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Résumé

Ces dernieères deécennies un inteéreê t  croissant a eémergeé  concernant l’acquisition du langage

chez l’enfant,  lorsque ce  dernier  entend deux langues ou plus  deès  sa  naissance.  L’acquisition  du

bilinguisme preécoce simultaneé  est souvent lieée au contexte familial, lorsque les parents souhaitent

transmettre leurs langues aè  leur(s) enfant(s). Les recherches reécentes dans ce domaine ont montreé

qu’un ensemble de facteurs tels que l’input parental et sa freéquence, ainsi que les strateégies

discursives familiales, associeé s aè  l ’aê ge de l’enfant, peuvent expliquer comment l’enfant acceè de aè  la

parole dans un contexte de bilinguisme preé coce (Doö pke, 1998 ; Lanza, 1997, 2004 ; De Houwer,

2009 ; King et Fogle, 2013 ; Quick, Lieven, Backus et Tomasello, 2017 (sous press ; entre autres).

 Cette recherche s’inteéresse aè  l’acquisition du bilinguisme preécoce simultaneé  dans un contexte

de mixiteé  familiale français-russe. Il est question ici de comprendre les voies deéveloppementales dans

ses deux langues, ainsi que de deé finir le roê le des pratiques langagieères familiales et la freéquence de

l’exposition aè  l’input.

Pour  ce  faire,  Camille,  l’enfant  bilingue  français-russe,  a  eé teé  enregistreée  en  interaction

spontaneée et naturelle avec ses deux parents respectifs sur une dureée de deux ans (2;00 aè  4;00 ans).

Le corpus total est constitueé  de 68 heures d’enregistrement et l’eé chantillon analyseé  a eé teé  restreint aè

28 heures de transcriptions. D’abord, nous y avons eé tudieé le deéveloppement lexical, morpho-

syntaxique et pragmatique (les actes de langage et les eénonceés  bilingues) dans les deux langues.

Ensuite, nous avons examineé  la distribution et la freéquence des  strateégies discursives parentales.

Les reésultats montrent que la freéquence de l’exposition aè  l’input et les pratiques langagieères

familiales ont un impact consideérable sur les rapports eémergents entre les deux langues aè  un aêge

preécoce. Il  deécoule de notre analyse que l’enfant deéveloppe une forme dominante du bilinguisme et

passe progressivement aè  l’usage harmonieux des deux langues vers 3 ans. Ce passage est accompagneé

des changements du paysage sonore et de la freéquence de l’exposition aè  l’input en russe. L’usage de

strateégies discursives parentales deépend de l’aê ge de l’enfant,  de ses compeé tences dans sa langue

faible, ainsi que du format interactionnel. Le type d’activiteé et l’eé tayage parental correè lent

positivement avec son choix langagier. Un deé calage dans l’apparition des cateégories grammaticales a

eé teé  noteé  :  l’acquisition  du  français  suit  les  modaliteés  geéneérales  observeées  chez  les  enfants

monolingues français, tandis que celle du russe connaîêt un deécalage substantiel. Pour le traitement de

la morphologie du russe (la langue faible), l’enfant se base sur ses compeé tences plus profondes en

français.  Les transferts interlangues au niveau du lexique,  de la morphologie (les  fillers)  et  de la

syntaxe permettent de soutenir l’existence des compeé tences sous-jacentes communes.

Mots-clés : bilinguisme preé coce simultaneé , couples mixtes, freéquence de l’input.
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Abstract

In the past few decades, a growing interest in simultaneous bilingual development of young

children has emerged.  At early ages,  children often acquire two or more languages withing their

bilingual family where they are addressed in two languages by their parents. Recent research has

shown that a range of factors such as parental input frequency, family discourse strategies as well as

the child’s age can explain the language development processes which take place withing a bilingual

family (Doö pke, 1998 ; Lanza, 1997, 2004 ; De Houwer, 2009  ;  King et Fogle, 2013 ;  Quick, Lieven,

Backus et Tomasello, 2017 (in press, etc.)

This  study  focuses  on  language  acquisition  of a  bilingual  child  growing  up  in  a  French-

Russian speaking family.  The child hears  two languages from her birth,  but  receives  imbalanced

exposure to each of them. The goal is to understand how language exposure, family language policies

and input frequency influence the child’s bilingual acquisition in this particular context.

For doing that, the child was being recorded during spontaneous and natural interaction with

both of her parents for the period of two years (from 2;00 to 4;00). The overall corpora are composed

of  68 recording  hours,  while the analysed sample  is  based on 28 hours  of  transcribed data.  We

analyzed the child’s lexical, morphosyntactic and pragmatic development (speech acts and bilingual

utterances) in both languages, as well as discourse strategies used by her parents. The data gathered

in this study strongly suggest  the existence of clear correlation between input frequency, parental

discourse strategies and child’s linguistic competence in both languages.

The findings from the research show a shift from dominant bilingualism to the harmonious

use of both languages at the age of 3. At this age, the acquisition of Russian grammatical categories is

characterized by a rapid growth. The shift from dominant bilingualism to the harmonious use of both

languages is accompanied by the changes of  the child’s linguistic soundscape, the use of parental

discourse strategies and input frequency in Russian. The parental discourse strategies vary according

to the interactional context, the child’s age and her linguistic competence in a weaker language. The

child’s language choice is positively correlated with the interactional context and the parental

discourse strategies. The grammatical-categories emergence is characterized by a strong discrepancy

in  both languages:  the acquisition of  French follows developmental  paths  of  French monolingual

children, while Russian is acquired with a substantial time delay. The child relies on her grammatical

knowledge  of  French  (stronger  language)  for  the  morphological  acquisition  of  Russian (weaker

language)  at  the  early  stages.  The crosslinguistic  influences,  lexical,  morphological  and syntactic,

support the idea of a common underlying proficiency.

Key words: simultaneous bilingualism, bilingual families, input frequency.
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Резюме

В  последние  несколько  десятилетиий  заметно  прояление  растущего  интереса  к  развитию

одновременного билингвизма. В раннем возрасте дети часто осваивают два или более языков в кругу

многоязычноий  семьи,  если  в  общении  с  ними  родители  используют  разные  языки.  Современные

исследования  показали, что  ряд  факторов,  таких как  частотность речевого  инпута, коммуникативные

стратегии родителеий , а также возраст ребенка, могут объяснять процессы формирования раннего

одновременного двуязычия (Doö pke, 1998 ; Lanza, 1997, 2004 ; De Houwer, 2009 ; King et Fogle, 2013 ; Quick,

Lieven, Backus et Tomasello, 2017, in press, etc.).

В  настоящем  исследовании  основное  внимание  уделяется  изучению  речи  ребенка-билингва,

которыий  с рождения усваивает два языка — французскиий  и русскиий  — в двуязычноий  семье. Цель данноий

работы состоит в том, чтобы понять, как, в данном контексте, речевое воздеийствие, частотность речевого

инпута и коммуникативные стратегии родителеий  влияют на ранее формирование речи.

С этоий  целью, в течение двух лет (с 2;00 до 4;00) производилась видеозапись спонтанного общения

между ребенком и его  родителями. Было произведено 68 часов видеозаписи, из которых проанализировано

28  часов  транскрибированных  данных.  Мы  проанализировали  лексическое,  морфосинтактическое  и

прагматическое развитие ребенка (речевые акты и двуязычные высказывания) на обоих языках, а также

коммуникативныестратегииитактики,используемыеродителями.Данноеисследованиесвидетельствуют

о  существовании  тесноий  взаимосвязи  между  частотностью  речевого  инпута,  коммуникативными

стратегиями родителеий  и речевоий  компетенциеий  ребенка на обоих языках.

Результаты исследования показывают переход от доминантного  билингвизма к гармоничному

использованию  двух языков  в  3-х  летнем возрасте.  В  этом  возрасте  ускоренным развитием

характеризуется  освоение русских грамматических  категориий .  Переход  к  новоий  форме  билингвизма

сопровождается изменениями в речевом окружении ребенка и в коммуникативных стратегиях родителеий ,

повышенноий  частотностью инпута на русском языке. Коммуникативные стратегии родителеий  зависят от

речевого контекста, возраста ребенка и его речевоий  компетенции на слабом языке. Также, была отмечена

позитивная корреляция между языковым выбором ребенком, контекстом и коммуникативными

стратегиями  родителеий .  Сильным расхождением  характеризуется  формирование грамматических

категориий  двух языков: освоениефранцузского языка происходит по подобию развития речи французских

одноязычных детеий ,  тогда как русскиий  язык  осваивается со существенноий  временноий  задержкоий .  На

ранних стадиях формирования речи, ребенок полагается на свои грамматические знания французского

языка  (доминантныий  язык)  для  освоения  морфологии русского  языка  (слабыий  язык).  Наличие

лексическоий , морфологическоий  и синтаксическоий  межъязыковоий  интерференции поддерживает теорию

существования у ребенка-билингва совместноий  когнитивноий компетентности для освоения обоих языков.

Ключевые слова: одновременныий  билингвизм, двуязычные семьи, речевоий  инпут. 
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   Introduction

L’inteéreê t  accru  porteé  au  bilinguisme  depuis  plus  d’un  sieè cle  refleè te  avant  tout  un

accroissement des interactions sociales duê es aux besoins de communication et des eéchanges dans un

contexte de mondialisation (Grosjean, 1982, 2015 ; Luö di, 2001 ; Heé lot, 2007, entre autres). Les eé tudes

des diffeé rents aspects du bilinguisme permettent de mieux comprendre une reéaliteé  linguistique qui

caracteérise des populations aè  travers le monde (Grosjean, 2015). De plus, ce domaine a largement

contribueé aè la complexification des theéories linguistiques en acquisition du langage et des politiques

de l’enseignement des langues. 

Les  atouts  cognitifs  du bilinguisme preécoce souligneés  par de nombreuses recherches ont

eégalement influenceé  la volonteé  grandissante des parents d’eé lever leurs enfants en eé tant bilingues

(Cummins, 1978 ; Bialystok, 1986, 1987, 2011 ; Bialystok et Shapero, 2005 ; Bialystok, Craik et Luk,

2012, ou encore Poarch et Byalistok, 2014). Dans le meême temps, cette situation est commune aè  de

nombreux couples mixtes lorsque chaque parent souhaite transmettre sa langue aè  sa progeéniture

(Ronjat, 1913 ; Leopold, 1939-1949 ; Volterra et Taeschner, 1978, etc.). 

Les avantages du bilinguisme preécoce n’ont pas toujours eé teé  mis en valeur lorsqu’on parle de

ce pheénomeène. Ainsi, les premieères ideées reçues, aè la fois reévolues et tenaces, sur les effets neé fastes

du bilinguisme preécoce sont apparues deès la fin de XIXe sieècle. Ces conceptions sont de nature aè  la fois

politique  et  eéconomique,  puisqu’elles  soutiennent  la  nociviteé  du  bilinguisme  preécoce  sur  la

scolarisation et l’inteégration des enfants issus des classes sociales deé favoriseées et des zones rurales

(langues  vernaculaires),  ainsi  que  de  l’immigration  (Tabouret-Keller,  1991,  2011).  L’argument

principal en faveur de ces ideées eé tait que « le bilinguisme preé coce vient alors partager entre deux

langues aè  apprendre simultaneément l’eénergie qui ne devrait eê tre deévolue qu’aè  une seule et affaiblit

d’autant  les  ressources  psychiques  de  l’enfant  »  (1991 :  274).  Ensuite,  l’apparition  des  tests

d’intelligence au deébut du XXe sieècle, meneés notamment aux EÉ tats-Unis, vient conforter ces ideées : les

enfants bilingues issus de l’immigration auraient un quotient intellectuel consideérablement plus bas

que leurs homologues monolingues ameéricains. Cependant, ces tests ne prenaient pas en compte les

caracteéristiques tels que le statut socio-eéconomique (SES) ou encore le niveau de maîêtrise de

l’anglais, dans laquelle ils eé taient effectueés. 

AÈ  cette eépoque, le bilinguisme preécoce est deécrit en termes positifs uniquement lorsqu’on

parle du bilinguisme d’eé lite. AÈ  ce propos, il faut souligner qu’aè  partir du XVIIIe sieè cle, les aristocrates

russes adoptent le français jusqu’aè  meême maîêtriser cette langue mieux que leur langue maternelle. Le

français devient alors la langue de prestige reéserveée  aè  l’eéducation des jeunes enfants des classes

aiseées.  Dans  la  culture  aristocratique  russe,  le  français  devient  donc  un  signe  social  marquant
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l’appartenance aè  la noblesse.

Les premieères recherches systeématiques en bilinguisme preécoce ont eé teé  meneées aè  partir de la

premieère moitieé du XXe sieècle par les parents linguistes qui ont observeé le deéveloppement de leurs

propres  enfants  bilingues  (Ronjat,  1913  ;  Leopold,  1939-1949  ;  Imedadze,  1967  ;  Volterra  et

Taeschner, 1978, entre autres). Ces eé tudes ont souligneé  qu’il est tout aè  fait possible pour un enfant

d’acqueérir simultaneément deux langues  sans que cela occasionne de retards langagiers, sociaux ou

encore cognitifs. Au XXe sieècle avec l’eévolution technologique, les eé tudes en acquisition du langage et

en bilinguisme deviennent un objet d’eé tude aè  part entieè re (Roux, 2011). 

Les eé tudes plus reécentes sur le deéveloppement meé ta-cognitif et meé ta-linguistique ont mis en

lumieère  que le contact  preécoce avec les deux langues confeère des  avantages cognitifs  aux jeunes

bilingues.  Par exemple,  ils  deéveloppent  des capacités  métalinguistiques plus  preécocement que les

monolingues. L’acquisition des deux systeèmes linguistiques permettrait aè  l’enfant de voir le caracteère

arbitraire  du  signe  plus  toê t.  Cette  conscience  permet  d’acceéder  aè  la  penseée  abstraite  plus

preé cocement (Cummins, 1978 ; Bialystok, 1986). Ou encore, dans une seérie d’eé tudes de Bialystok

(1986, 1987, 2011), Bialystok et Shapero (2005), Bialystok, Craik et Luk (2012) ou encore Poarch et

Byalistok (2014),  il  a  eé teé  noteé  que l’organisation particulieè re du cerveau d’un enfant  bilingue lui

permet  de  deévelopper  un  controê le  plus  eé laboreé  des  fonctions  exeécutives  dans  le traitement des

informations  langagieè res.  La  lateéralisation  de  l’heémispheère  droit  d’un  enfant  bilingue  pourrait

expliquer  les  strateégies  cognitives  qu’il  mettra  en  oeuvre  dans  le  traitement  des  eé leéments

linguistiques favorisant chez lui des processus cognitifs diffeé rents de l’enfant monolingue (Paradis,

1983).

Malgreé  les effets positifs du bilinguisme deé crits dans de nombreuses eé tudes durant ces 30

dernieères anneées, Heé lot (2007) souligne que de nombreux preé jugeés faussent, encore de nos jours, la

compreéhension de ce pheénomeène. Ainsi, on peut encore entendre dire qu’il est difficile pour un enfant

d’apprendre deux langues en même temps et cela le retardera dans son développement ou si la langue

de la famille est une langue de moindre prestige, il vaut mieux arrêter de la parler pour que les enfants

apprennent mieux la langue sociétale  ou encore il  vaut mieux apprendre d’abord correctement une

langue, ensuite on peut introduire une seconde langue.

Par ailleurs,  l’auteure souligne que depuis les premiers travaux de Grammont (1902),  les

eé tudes  de  cas  des  parents  linguistes  ont  fait  naîêtre  l ’ideée  reçue que  dans  les  familles  mixtes

l’acquisition  simultaneée  de deux  langues est  spontaneée  et  automatique.  En  reéaliteé ,  dans certains

contextes  de  la  transmission  langagieère,  le  bilinguisme  preécoce  est  le  fruit  d ’un  effort  parental

consideérable pour transmettre la langue d’origine, lorsqu’elle est diffeé rente de celle de la socieé teé . 

Dans cette perspective, King et Fogle (2013) soulignent que l’eé tude des pratiques langagieères

familiales et  de «  leurs politiques linguistiques »1 permet de comprendre comment les deé cisions

1. Family Language Policy (King et Fogl, 2013 : 1).
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linguistiques parentales, les usages et les attitudes influencent la maîêtrise des langues par l’enfant. 

Dans ce sens, des eé tudes reécentes soutiennent qu’un ensemble de facteurs tels que  l’input

parental et les strateégies discursives familiales, associeés aè l’aêge de l’enfant et au contexte

acquisitionnel,  peuvent  deé terminer  le  succeès  de  la  politique  linguistique  mise  en  oeuvre par  les

parents dans le but de promouvoir le bilinguisme chez leur(s) enfant(s) (Doö pke, 1998 ; Lanza, 1997,

2004  ;  De  Houwer,  2009).  AÈ  l’inverse,  l’absence  de  ces  strateégies  chez  les  couples  mixtes  peut

conduire au bilinguisme passif, aè  la fossilisation de la langue d’origine, ainsi qu’aè  l’usage unique de la

langue socieé tale (Pan, 1995 ; Varro, 1998 ; Doö pke, 1998).

En  vue  de  ces  diffeé rents  constats,  notre  travail  se  situe  au  carrefour  de  l ’approche

psycholinguistique et sociolinguistique permettant de comprendre le deéveloppement du bilinguisme

de notre enfant en lien avec les pratiques langagieères familiales. Pour ce faire, nous avons suivi notre

enfant sur une dureée de 2;1 aè  4;0 ans. Les parents de l ’enfant forment un couple mixte : la meère est

d’origine ukrainienne et le peère est français. La famille vie en France et la langue du couple est le

français. Ils appliquent l’approche « une personne – une langue » depuis la naissance de la fillette.

Camille  entend donc le russe par sa meère  sur les bases quotidiennes, tandis que le français est la

langue du peère et de  son entourage socieé tal.  Cependant, cette approche n’implique pas une stricte

seéparation des deux langues. En effet, comme les parents de ce couple mixte ont des connaissances

des  deux  langues,  ils  peuvent  faire  eux-meêmes  des  meé langes,  qui  constituent  la  compeé tence

intrinseèque des locuteurs bilingues (Heé lot, 1988 ; Goodz, 1989 ; Lanza, 1992, 1995, 1997 ; Romaine,

1995 ; Lyon, 1996 ; Nicoladis, 1994 ;  Nicoladis et Genesee, 1996, 1998 ; Doö pke, 1998 ; Quay, 2008 ;

De Houwer, 2009 ; Byers-Heinlein, 2012).

L’objet de notre recherche est donc l’eé tude de l’acquisition du bilinguisme preécoce simultaneé

par un jeune enfant dans un contexte de mixiteé familiale français-russe. L’acquisition de deux langues

par cette enfant est accompagneée par la preésentation langagieère asymeé trique, ce qui implique l’usage

ineégal des deux langues au sein du couple. 

La problématique de notre recherche deé coule du constat de De Houwer (2009 [2007]) que

si les parents partagent la langue socieé tale entre eux, alors qu’un seul parent utilise la langue non

socieé tale en interaction avec l’enfant, ce dernier n’aura que 36 % de chances de parler couramment

ses deux langues. Dans le cas eécheéant, il deévelopperait un bilinguisme passif ou alors dominant. 

Nos  questions  centrales  sont  les  suivantes  :  dans  ce  contexte  acquisitionnel  précis  avec

l’input restreint dans une des deux langues, quelles sont les voies développementales des deux langues de

l’enfant ?  Quel est le rapport entre elles et comment les pratiques langagières familiales peuvent-elles

influencer sa maîtrise  langagière notamment de la langue faible ?

Partant de la méthode longitudinale d’observation, l’enfant bilingue a eé teé enregistreée en

interaction spontaneée et naturelle avec ses deux parents respectifs. Les formats interactionnels sont

treès varieés (activiteés guideées et ludiques, lectures de livres d ’images, etc.). Le corpus est constitueé  de
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68  heures  d’enregistrements  videéos.  L’eéchantillon  analyseé  est  constitueé  de  28  heures  de

transcriptions.

Quant aè la pertinence de cette eé tude, notre choix de ce sujet de recherche est motiveé par

plusieurs raisons : 

1. La plupart des eé tudes portant sur l’acquisition preé coce des deux langues avec le russe se

concentrent autour de deux principaux axes : l’acquisition du bilinguisme dans le contexte de

la  diglossie (Yusupova,  2011  ;  Konovalova,  2011  ;   Doubinina,  2013)  ;  le  contexte

d’immigration (Gagarina, 1984, 2009 ; Anstatt, 2008 ; Dieser, 2007 ; Pavlenko et Malt, 2010 ;

Korovouchkine,  2013).  L’acquisition  preécoce  des  deux  langues  par  un  jeune  enfant

russophone a eégalement eé teé  eé tudieée  dans diffeé rentes paires de langues telles que  russe –

suédois  (Ringblom,  2011),  russe–allemand (Gagarina,  2008,  2009,  Anstatt,  2008), russe–

anglais (Dyakonova,  2004  ;  Modyanova,  2006  ;  Pavlenko  et  Malt,  2010 ;  Korovouchkine,

2013),  russe–finnois (Kangasaho,  2013),  russe–danois (Janssen  et  Peeters-Podgaevskaia,

2012), ou encore russe – turc (Antonova-Unlu et Wei, 2014). Malgreé le nombre de paires de

langues  deé jaè  eé tudieées, il  n’existe  aè  notre  connaissance  aucune eé tude  sur  l’acquisition  du

bilinguisme preécoce avec le français et le russe. Ce sont des langues indo-europeéennes ayant

des  racines  communes  eé loigneées.  Le  russe  s’est  deéveloppeé  au  sein  de  la  branche  balto-

balcanique commune, dans la sous-branche slave. Le français appartient aè  la branche italo-

celtique commune, de la famille des langues romaines. L’eé tude du contact preé coce de ces deux

langues  pourrait  contribuer  aè  la  compreéhension  plus  approfondie  du  deéveloppement  du

bilinguisme  preécoce  simultaneé  dans  des  paires  de  langues  eé loigneées.  Par  exemple,  nos

analyses  pourront  contribuer  aè  une  meilleure  compreéhension  du  fonctionnement  des

meé langes langagiers et des transferts interlangues dans ce contexte preécis ;

2. Les eé tudes reécentes en acquisition du bilinguisme preécoce mettent l ’accent sur le roê le joueé

par les « politiques linguistiques familiales » dans la transmission de(s) langue(s) familiale(s)

(Doö pke, 1992 ; Lanza, 2007 ; Sharon, 2013 ; Pierce et Genesee, 2014 ; Caroll, 2017). Elles

mettent  en eévidence l’ideée  que l’avenir du bilinguisme d’un enfant  d’un couple  mixte est

eé troitement lieé  aux pratiques langagieères et aux strateégies discursives familiales. Dans cette

perspective, nous allons observer le roê le des pratiques langagieères familiales dans la maîêtrise

des deux langues par notre enfant ;  

3. Une des questions phares de la recherche en acquisition du bilinguisme simultaneé  est  de

savoir si l’enfant passe par une eé tape d’indiffeé renciation des langues (Volterra et Taeschner,

1978)  ou s’  il  deéveloppe un double systeème pour leur traitement (Py,  1986 ; Jisa,  1989 ;

Genesee, 1989 ; Quay, 1993, 2008 ; Nicoladis, 1994 ; De Houwer, 1990, 2009 ; Nicoladis,

1994 ; Nicoladis et Genesee, 1996, 2006 ; Lanvers, 2001 ; Cantone, 2005). Suivant la premieère

hypotheèse,  la  diffeé rentiation  langagieère  se  produit  entre  2  et  3  ans.  AÈ  l’inverse,  selon
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l’hypotheèse du systeème double, le jeune enfant bilingue posseèderait deux systeèmes langagiers

distincts.  Notre  recherche  pourrait  apporter  un  teémoignage  suppleémentaire  aè  cette

poleémique ;

4. Dans les eé tudes du bilinguisme simultaneé , le rapport entre la langue dominante et la langue

faible occupe une place essentielle.  Le  bilinguisme dominant consiste en des connaissances

ineégales des deux langues du jeune enfant bilingue, dont la langue dominante est souvent la

langue socieé tale (Schlyter, 1993, 1995 ; Deuchar et Muntz, 2003 ; Genesee et Nicoladis, 2007 ;

Genesee et al., 2004). L’enfant bilingue posseède rarement des compeé tences identiques dans

ses deux langues, puisqu’il ne se trouve pas dans les meêmes contextes socio-interactionnels

dans ses deux langues,  notamment  aè  l’aê ge  scolaire.  Ceci  conduit  souvent  aè  la  dominance

langagieère  (De  Houwer,  2009 ;  Akinci,  2002).  Dans le  rapport  entre les  deux  langues de

l’enfant, on observe deux hypotheèses selon lesquelles  la  langue faible serait acquise sur les

meêmes preémisses que l’acquisition d’une deuxième langue étrangère (L2), et l’enfant bilingue

projetterait les aspects linguistiques de sa langue dominante sur les structures de la langue

faible (Schlyter,  1993, 1994).  Cette hypotheèse correspond au  bilinguisme coordonné et  est

souvent lieée aè l’acquisition preécoce conseécutive d’une deuxieème langue. Ceci est notamment

deécrit dans le contexte scolaire de l’apprentissage de la langue socieé tale par l’enfant dont les

parents  partagent  tous  les  deux  la  langue  non  socieé tale  (Romaine,  1995).  Quant  aè  la

deuxieème  hypotheèse,  les  jeunes  bilingues  posseèderaient  deux  eéquivalents  de  traduction

correspondant aè  une seule uniteé  seémantique, ce qui est lieé  aè  l’usage des deux langues dans les

meêmes  contextes  sociaux  (Mc  Whinney,  1992  ;  Doö pke,  1996  ;  De  Houwer,  2009).  Ceci

correspond au bilinguisme composé (Romaine, 1995). Ces deux hypotheèses se rapportent aè  la

poleémique sur la diffeé rentiation ou indiffeé renciation des deux langues par un bilingue

preécoce.  Notre  observation  du  changement  de  rapport  entre  la  langue  dominante  (le

français) et la langue faible (le russe) pourrait contribuer aè  la compreéhension du roê le et du

statut de la langue faible (le russe) ;

5. La linguistique fondeée sur l’usage (Usage-based theories), qui est un courant interdisciplinaire

moderne, a mis en eévidence le roê le de la freéquence de l’input, une des conditions preéalables aè

l’acquisition des deux langues par l’enfant  (Givon, 1979 ; Tomasello, 2000, 2003 ; Chevrot,

2012 ; Behrens, 2006 ; Bybee, 2006, entre autres). D’apreès cette approche, l’acquisition du

reépertoire langagier est vue comme le reésultat de l’accumulation de l’expeé rience langagieère

qu’il acquiert aè  travers l’eéveénement d’usage tout au long de sa vie (Tomasello, 2000). Dans

cette  perspective,  notre  recherche  pourrait  apporter  un  teémoignage  quant  au  roê le  de  la

freéquence des strateégies discursives parentales (monolingues et bilingues) dans le maintien

du bilinguisme dans ce contexte preécis  ;

6. Enfin, la dernieère raison est la motivation personnelle. En tant que meère chercheuse, notre
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envie de transmettre la langue aè  notre enfant, les difficulteés rencontreées sur ce chemin et  que

nous portons aè  ce sujet de recherche eé taient aè  l ’origine de ce projet. En meême temps, notre

inteégriteé en tant que chercheuse consistera aè preé server autant que possible le cadre

authentique et naturel des interactions lors des seéances videéos et d’essayer de limiter notre

influence sur des productions langagieères de cette dernieère. 

Le  premier volet  de l’eé tude concernera l’analyse des compeé tences  langagieères  de l’enfant

bilingue  dans  ses  deux  langues  (le  français  et  le  russe),  et  notamment  son  deéveloppement

morphosyntaxique et lexical sur une dureée de deux ans. Entre autres, l’analyse morphologique de

l’usage des fillers, premieères marques de la grammaticaliteé  chez l’enfant, sera reéaliseée. Le deuxieème

volet  portera sur l’analyse du contexte langagier,  et  notamment l’usage des diffeé rentes strateégies

discursives parentales qui visent aè  augmenter les compeé tences langagieères de l’enfant dans ses deux

langues et notamment dans sa langue faible.

Notre theèse est constitueée de 10 chapitres. Le contenu de ces chapitres est preésenteé  comme

ce qui suit :

 Le chapitre 1 preésentera un reésumeé des principales theéories en acquisition du langage du

deébut  du  XXe au  deébut  du  XXIe  telles  que  le  beéhaviorisme,  le  geéneérativisme,  le

constructivisme,  le  socio-constructivisme,  l’approche  pragmatique  et  interactionnelle,  la

theéorie de l’esprit, ainsi que la linguistique fondeée sur l’usage. Ici, nous positionnerons notre

travail  aè  la  fois  dans  un  cadre  socio-constructivsite  de  Vygotski  (1934),  l ’approche

interactionnelle  (Bruner,  1983  ;  Ninio  et  Snow,  1996 ;  Bates  et  MacWhinney,  1987 ;

Tomasello,  2000,  2003  ;  MacWhinney,  2002,  2005  ;  Lieven,  2010  etc.).et  la  linguistique

fondeée sur l’usage ( Bybee, 1999, 2006 ;  Tomasello, 2003 ;  Lieven, 2010 ;  Chevrot,  2012 ;

Quick, Lieven, Backus et Tomasello (2017, sous press) ;

 Dans le deuxieème chapitre,  il  sera question de preésenter les approches en acquisition du

bilinguisme preécoce. En partant de la deé finition du bilinguisme et des types de bilinguisme,

d’une  part,  nous  deévelopperons  les  diffeé rentes  approches  pour  la  compreéhension  du

bilinguisme preécoce et du  code-mixing chez un jeune enfant bilingue.  D’autre part,  il  sera

eévoqueé  les  hypotheèses  permettant  d’expliquer  ces  comportements  langagiers  telles  que

l’hypotheèse du systeème unique et du systeème double, de la dominance et de la compeé tence

langagieère ou encore des strateégies discursives ;

 Le troisieème chapitre sera deédieé  au cadre du deéveloppement social et langagier de l ’enfant.

Ici, nous preésenterons les diffeé rents contextes de la socialisation premieère de ce dernier et

notamment,  le  roê le  de la famille.  Aussi,  les caracteéristiques du langage adresseé  aè  l’enfant

(LAE)  telles  que  les  adaptations  phoneé tiques,  lexico-seémantiques,  morpho-syntaxiques  et

pragmatiques seront deé tailleées ;

 Le quatrieème chapitre sera consacreé  au cadre interactionnel dans lequel l’enfant acquiert ses

22



   Introducion

   
compeé tences sociales, communicatives et cognitives. En partant de la deé finition de notions

telles  que  l’interaction  et  le  roê le  du  contexte  interactionnel  dans  les  processus

acquisitionnels, les diffeé rents types d’interaction seront eévoqueés. Ici, les parameè tres d’un

eéchange dialogique entre l’adulte et l’enfant seront deé finis tels que le respect des tours de

parole, l’attention conjointe et la synchronie interactionnelle ;

 Dans la continuiteé  du preéceédent,  ce  cinquieème chapitre preésentera les  diffeé rentes  eé tudes

porteées sur l’acquisition du reépertoire des actes de langage par les jeunes enfants, ainsi que le

roê le de la  compeé tence pragmatique et discursive dans l’interaction dyadique de ce dernier

avec l’adulte ;

 Le sixieème chapitre preésentera la meé thodologie adopteée dans notre eé tude. Ici, la premieère

question abordeée sera celle de la speécificiteé  des eé tudes de cas, et notamment de notre posture

de meère chercheuse, qui travaille sur le corpus collecteé  aè  partir des productions langagieères

de son propre enfant. Le milieu langagier et social de l’enfant de notre eé tude, ainsi que le

portrait  linguistique  des  parents  y  seront  deé crits.  Nous  y  donnerons  eégalement  des

informations sur la construction de notre eéchantillon et de la collecte des donneées. Le point

final sera ameneé avec la comparaison du français et du russe, deux langues en acquisition par

notre enfant ;

 Les trois chapitres des analyses (le septieème, le huitieème et le neuvieème) preésenteront nos

reésultats dans une perspective longitudinale,  chacun deédieé  aè une tranche d’aêge deé finie en

fonction  de la complexiteé  syntaxique de l’enfant dans ses deux langues (la LME). AÈ  chaque

eé tape du deéveloppement de cette dernieère,  les meêmes modaliteés d’analyse sont respecteées

telles que la morphosyntaxe, le lexique, la pragmatique (actes de langage, le nombre et les

caracteéristiques des eénonceés monolingues et bilingues), ainsi que les pratiques langagieères

familiales. Enfin, au deébut de chacun de ces chapitres nous preésenterons nos hypotheèses de

recherche, speécifiques aè  chaque eé tape du deéveloppement bilingue de notre enfant ;

Ainsi, le septieème chapitre traitera du deéveloppement langagier de l ’enfant entre 2;1 et 2;4

ans. Il va nous permettre de saisir son paysage sonore, notamment au niveau des pratiques

langagieères  familiales.  La  compeé tence linguistique dans les  deux langues de l ’enfant  sera

mesureée  au  niveau  lexical,  morphosyntaxique  (y  compris  les  fillers),  et  pragmatique.

L’analyse des aspects morphologiques et syntaxiques speé cifiques aè  chacune des langues sera

eégalement abordeée. Cette analyse nous permettra de comprendre le niveau de maîêtrise des

deux  langues  par  l’enfant  et  les  rapports  eémergents  entre  elles,  telle  que  les  meé langes

langagiers,  les  transferts  interlangues  et  l’existence  des compeé tences  communes  sous-

jacentes aè  un aêge preécoce.

Quant au huitieème chapitre, il concernera le deéveloppement bilingue de la fillette entre 2;5 et

2;9 ans. En partant de l’analyse de la compeé tence linguistique de l’enfant au niveau lexical,
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morphosyntaxique et  pragmatique,  l’accent  sera mis  sur  les  comportements  verbaux des

parents et ceux de l’enfant dans des diffeé rents formats interactionnels,  tels que la lecture,

l’activiteé ludique et guideée. Le lien entre le contexte interactionnel, les strateégies discursives

parentales dans les deux langues et la compeé tence langagieère de l’enfant sera preésenteé  ;

Enfin,  le neuvieème chapitre des analyses abordera le deéveloppement des deux langues de

l’enfant entre 2;10 et 4;0 ans. Il va nous permettre d ’observer l’eévolution de son bilinguisme,

ainsi  que l’influence des changements dans son paysage sonore sur sa maîêtrise des deux

langues. 

 Pour  conclure,  dans  le  dixieème  chapitre  nous  ferons  un  reécapitulatif  de  nos  principaux

reésultats  d’analyses  :  le  deéveloppement  morpho-syntaxique,  lexical  et  pragmatique  de

l’enfant  dans  ses  deux  langues,  les  particulariteés  des  structures morphologiques  et

syntaxiques  speécifiques  aè  chacune  des  langues,  le  rapport  entre  les  langues,  ainsi  que

l’eévolution de l’usage des strateégies d’eé tayage parental. Nous y discuterons eégalement du roê le

de l’input langagier (l’exposition et la freéquence) et des strateégies discursives parentales dans

son passage du bilinguisme dominant vers le bilinguisme harmonieux. Pour terminer, nous

argumenterons notre position concernant les theéories existantes en bilinguisme preé coce, et

notamment  de  l’existence  du  systeème  unique  et  double  (la  diffeé renciation  ou

l’indiffeé renciation des deux langues par un bilingue simultaneé). 

Enfin,  nous  espeérons  que  ces  diffeé rents  reésultats  contribueront  aè  l ’avancement  de  la

recherche sur le bilinguisme preécoce simultaneé  et aè  la dissipation des mythes autour de l ’acquisition

preé coce des deux langues preésents encore de nos jours.
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Première partie : 

LES THÉORIES
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Chapitre 1. Les théories en acquisition
du langage

Dans le preésent chapitre,  nous allons preésenter l’eévolution des theéories en acquisition du

langage aè  partir des courants suivants :

7. Le courant béhavioriste, caracteériseé par l’ignorance des eé tats mentaux, ouè l’apprentissage

linguistique reésulte  du modelage au niveau du comportement comme une reéponse aè  des

stimulations externes ;

8. Le  courant  générativiste,  caracteériseé  par  le  rejet  de  l’influence  des  stimuli  externes,  les

postulats d’existence de la grammaire universelle et les capaciteés inneées aè  l’acquisition du

langage, ce qui a susciteé  de nombreuses poleémiques ;

9. Les  ideées  constructivistes de  Piaget  (1923),  pour  qui  l’enfant,  en  agissant  sur  son

environnement,  construit ses  premiers  raisonnements  en  passant  de  l’eégocentrisme  aè  la

construction du langage socialiseé  ;

10. La theéorie socioconstructiviste de Vygotski (1934), qui soutient que le psychisme est forgeé

par l’insertion de l’enfant au sein d’une socieé teé  et d’une culture.

 Ces ideées et ces courants ont façonneé  la linguistique du deébut du XX eème au deébut du XXIeème

sieècle, qui se caracteé rise par un inteéreê t croissant pour l’eé tude des pheénomeènes langagiers. Dans le

cadre  de  l’eé tude  de  l’acquisition  du  langage,  on  peut  constater  de  plus  en  plus  freéquemment  le

rapprochement  avec  les  disciplines  telles  que  la  pragmatique,  la  sociolinguistique,  la

psycholinguistique et les sciences cognitives. 

Nous allons preésenter le courant de la pragmatique pour lequel l’apprentissage des reègles
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pragmatiques  et  sociales  permet  aè  l’enfant  d’utiliser  la  langue  de  manieère  approprieée  dans  un

contexte social donneé  et en fonction de son interlocuteur. L’acquisition du langage prend la forme

d’apprentissage culturel ouè les capaciteés socio-cognitives de l’enfant lui permettent de comprendre

les intentions communicatives de l’adulte et de participer aè  un eéchange collaboratif. 

Nous allons eégalement deévelopper les théories basées (fondées) sur l’usage ou la linguistique

fondée sur l’usage (LFU), qui apparaîêt comme un point d’aboutissement de l’eévolution des theéories en

acquisition du langage. Cette approche interdisciplinaire met au profit la possibiliteé  de reconstituer le

modeè le de la repreésentation de l’activiteé  mentale de l’enfant par le biais de l’utilisation du langage,

ainsi qu’expliquer les facteurs mentaux, psychologiques et socioculturels de la communication de ce

dernier.  Ceci  nous  meène  au  cadre theéorique  moderne  au  sein  duquel  l’acquisition  des capaciteés

linguistiques par l’enfant est vue comme le reésultat de l’accumulation de l’expeé rience langagieère qu’il

acquiert aè  travers l’eéveénement d’usage tout au long de sa vie (Tomasello, 2000). 

1.1. Le behaviorisme :  théorie de l’acquisition externe à l’individu

Le beéhaviorisme  ou le comportementalisme apparaîêt au deébut du XX eème sieècle en reéponse aux

ideées mentalistes, qui voyaient la cause de toute action dans le mental, et aè la psychologie

introspective, qui eé tudiait le comportement uniquement dans le but de comprendre l’esprit humain.

Le psychologue ameé ricain Watson (1913) est  le  fondateur du beéhaviorisme.  Il  a  eu pour

objectif d’eé laborer une science objective, qui analyserait uniquement les comportements observables

et mesurables produits en reéponse aè  des stimuli de l’environnement (Flexner et al., 1987) :

« Psychology as the behaviorist views it is a purely objective experimental branch of

natural  science.  Its  theoretical  goal  is  the  prediction  and  control  of  behavior.

Introspection forms no essential part of its methods » (Watson, 1913 : 2).

De ce fait, le beéhaviorisme deé fini par Watson se concentre autour des trois consideérations

suivantes (Skinner, 2001) :

 Le behaviorisme est une science du comportement et non de l’esprit ;

 Le comportement physique de l’homme aussi bien que celui de l’animal peut eê tre observeé

sans  avoir  recours  aè  la  conscience  ni  aè  l’esprit.  L’appel  aux  eé tats  mentaux,  tels  que  les

croyances et les deésirs, n’apporte rien de nouveau dans la compreéhension du comportement

humain et de celui de l’animal ;

 Si  les  beéhavioristes  font  appel  aè  des  processus  mentaux  et  cognitifs  pour  expliquer  le

comportement. Les termes ou les concepts classiques de la psychologie doivent eê tre

remplaceés et supprimeés en faveur des concepts beéhavioristes.
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En conseéquence, le beéhaviorisme est vu comme une theéorie de l’apprentissage du langage, ou

l’appropriation langagieère reésulte du modelage au niveau du comportement (Seymour, 2005). Deès

lors, on s’inteéresse aux comportements des individus aè travers ses interactions avec son milieu social.

Ces ideées se basent sur le concept du conditionnement classique proposeé  par Pavlov au deébut

du  XXeème  sieècle.  A  partir  de  1889,  ce  chercheur  russe  a  effectueé  une  seérie  d’expeé riences  sur  les

animaux  et  a  mis  en  eévidence  l’existence  des  reflexes  conditionneés,  connus  sous  le  nom  de

conditionnement pavlovien. 

En  meême  temps,  Watson  a  aussi  effectueé  une  expeérience  similaire  connue  sous  le  nom

de « L’expeé rience du petit Albert ». Cette expeé rience avait pour objectif de conditionner un beébeé  de

façon aè  ce qu’il  ait  peur du rat blanc,  qu’il  ne craignait  pas auparavant.  Chaque fois que ce beébeé

caressait le rat, les expeérimentateurs produisaient un son effrayant. Au bout de quelques reépeé titions,

l’enfant a fini par avoir peur du rat, puisqu’il l’avait associeé  aè  ce bruit. Ensuite, il a deéveloppeé  une peur

de ce qui se rapprochait du rat, y compris d’autres animaux. Cette expeé rience treès controverseée et

jugeée comme immorale, a permis aè Watson de montrer que le conditionnement deécrit par Pavlov

pouvait eégalement s’appliquer aux hommes. 

D’apreès  Watson (1913),  tout  comportement physique peut  ainsi  eê tre  preévu aè  l’avance en

fonction du stimulus social  et,  aè  l’inverse,  tout  stimulus de l’environnement  peut  eégalement  eê tre

anticipeé  en fonction du comportement humain. Il existe donc un lien causal entre stimulus et reéponse

comportementale.  De ce fait,  les comportements  humains sont  appris  et  ne ressortent  pas d’une

conscience. L’environnement y est l’eé leément cleé  de la deé termination et de l’explication des conduites

sociales.

AÈ  ces deux uniteés,  la  stimulation externe et  la reéaction comportementale,  Skinner (1948)

rajoute une troisieème uniteé , les conseéquences renforçantes. La theéorie de Skinner sur le

conditionnement  humain  eé taye  le  concept  initieé  par  Thorndike  (1898)  baseé  sur  l’association

progressive ente une action et son reésultat,  ouè  l’apprentissage tient compte des conseéquences de

l’action comportementale.  C’est donc graê ce au renforcement le plus souvent verbal que les sujets

reéalisent  de  façon  inconsciente  le  comportement  voulu  par  l’interlocuteur  (McLeod,  2007).  Par

conseéquent, les conditions preéalables font deéclencher une reéaction verbale ou comportementale, et

cette reéaction, aè  son tour , produit un effet sur l’interlocuteur.  

En termes d’acquisition et d’apprentissage, les conseéquences renforçantes sont des reéactions

de l’adulte aux propos de l’enfant, ses reéactions preévisibles aè  son comportement et aux conseéquences

qui en deé coulent. Les reéactions de l’adulte renforcent ainsi la reéponse comportementale chez l’enfant.

Dans le domaine du comportement langagier, les beéhavioristes partent du principe que le

langage ne diffeè re gueère de tout autre comportement social. Le langage n’agit pas directement sur

l’environnement  physique,  mais  uniquement  sur  le  comportement  d’autrui.  C’est  donc  le
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renforcement qui peut intervenir et changer l’environnement physique (Skinner, 1948). Par exemple,

lorsque l’enfant souhaite obtenir un verre d’eau, il dit [aba : aè   boire]. Si cette production est comprise

par l’adulte, elle va permettre aè l’enfant d’obtenir un verre d’eau. L’obtention de la boisson deésireée

constitue la conseéquence renforçante. Dans un premier temps, une approximation de l’expression « aè

boire » va eê tre ainsi renforceée par l’entourage de l’enfant. Avec l’aê ge, les parents exigeront une forme

plus proche des mots du langage adulte et les productions de l’enfant qui ne sont pas renforceées

finiront par disparaîêtre.

Le comportement langagier de l’enfant et de l’homme en geéneéral n’est pas inneé , il est donc

acquis dans le contexte social, dont les reéactions verbales ou comportementales eé tayent l’acquisition

des conduites langagieères. Dans ce contexte, les conseéquences renforçantes jouent un roê le primordial.

Pour eé tayer ses propos, Skinner (1948) consideère que si les premieères vocalisations d’un nourrisson

ne font pas d’effet sur l’adulte, elles ne seront pas retenues par l’enfant et aè  long terme il ne saura plus

les reproduire.  Mais  aè  l’inverse,  les sons qui retiennent  l’attention de l’adulte seront  retenus par

l’enfant et se renforceront graê ce aè des corrections et des reéponses de la part de l’adulte.

Quel est  le roê le de l’enfant dans le processus de l’acquisition du langage du point de vue

beéhavioriste ? Dans la rupture watsonienne, l’homme ne fait appel aè  aucun processus cognitif pour le

traitement des stimulations sociales et des productions verbales. De ce fait, l’enfant occuperait un

roê le passif.  Ce ne serait donc que les facteurs externes qui deéclencheraient le deéveloppement des

conduites langagieères chez l’enfant. L’acquisition du langage est ainsi consideéreée comme un point de

contact entre l’enfant et son environnement physique.

AÈ  l’inverse  du  beéhaviorisme  meé thodologique,  le  beéhaviorisme  radical  (skinnerrien)  ne

renonce pas entieè rement aè  la notion de l’intelligence et des processus cognitifs dans le traitement des

stimulations externes (Thorndike, 1898 ; Skinner, 1947, etc.).Des expressions deésignant des eé tats

mentaux sont deé finies et analyseées par le prisme du comportement. Ainsi, les processus mentaux se

subordonnent toujours au comportement social et aux stimuli externes. De ce fait, l’intelligence et la

penseée  sont  consideéreé es  comme  des  comportements  exteérieurs  renforceés  par  les  stimulations

environnementales. Les repreésentations seémantiques ne passent pas par l’inteériorisation cognitive et

mentale, mais deépendent uniquement des facteurs externes (Putman, 1975). Par analogie avec les

premieères vocalisations, l’enfant participe au processus de tri seé lectif aè  tous les niveaux linguistiques.

Dans ce processus, il  doit discriminer les sons, les mots, les formes dans le langage de l’adulte et

proceéder aè  des hypotheèses linguistiques qui seront retenues ou non par son environnement social.

La  perspective skinnerienne n’est  donc pas uniquement l’eé tude des comportements,  mais

plutoê t la philosophie mettant en valeur les dimensions telles que le sujet, les meé thodes et les valeurs

psychologiques (Moore, 1981).

Dans la psychologie moderne, les ideées beéhavioristes et notamment celles de renforcement

trouvent leur place dans une perspective interdisciplinaire. Dans le domaine meédical, notamment en
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neuroscience  on  reprend  les  ideées  du  beéhaviorisme  dans  l’eé tude  des  meécanismes  du  cerveau,

stimuleés  par le renforcement lors de la  prise de deé cision (Montague et  Berns,  2002 ;  Nestler  et

Malenka, 2004, etc.). Dans l’eé thogramme (eé tude du comportement animal), on eétudie le

fonctionnement du cerveau motiveé  par le renforcement (West, 2006). Et finalement, dans le domaine

de la cognition,  on eé tudie le roê le de la meémoire aè  court terme dans la contribution des effets de

renforcements dans la trajectoire du comportement (Killeen, 2004).  En ce sens, les beéhavioristes

inteègrent les aspects mentaux dans le comportement physique et verbal  de l’homme. Les stimuli

sociaux acquieèrent un roê le nouveau : ils conduisent aè  la formation des cartes cognitives (cognitive

map) et aè  l’apprentissage latent (Tolman, 1948). 

Ainsi, les stimuli ne sont pas connecteés de manieère cateégorique aux reéponses produites par le

locuteur.  Ils  stimulent  les  impulsions  mentales  aè  repreésenter  cognitivement  l’environnement

physique, ce qui creée des liens entre le monde exteé rieur et le comportement du locuteur. La penseée a

ainsi sa place intermeédiaire dans le processus de « stimuli-reéponse » entre l’environnement et le

comportement physique. Les processus intellectuels sont ainsi vus comme l’extension spatiale et

temporelle entre le corps, le monde et l’esprit (Clark, 2001). Voyons aè  preésent une autre approche

opposeée, qui met en avant le caracteère inneé  du langage.

1.2. Le générativisme : théorie innéiste de l’acquisition du langage

L’approche  beéhavioriste,  caracteériseée,  d’une  part,  par  l’ignorance  des  eé tats  mentaux  et,

d’autre  part,  purement  mateé rialiste,  a  eé teé  longuement  critiqueée  par  de  nombreux  chercheurs

(Russell, 1927 ; Stevens, 1939 ; Fodor, 1975 ; Searle, 1987, 2004 ; Chomsky, 1969 ; Clark, 2001, etc.).

Chomsky (1968) fut l’un des premiers aè  la contester au profit des conceptions cognitives du langage.

L’auteur avance l’ideée que la compeé tence linguistique ainsi que le processus et les meécanismes que

l’enfant  active  pour  acqueé rir  cette  compeé tence  ne  peuvent  pas  eê tre  expliqueé s  en  termes  de

conditionnement. Deès lors, les geéneérativistes ne s’inteéressent pas aux comportements externes, mais

aux  connaissances  et  aè  la  structure  interne  de  l’esprit  humain,  aè  la  reéaliteé  mentale  et  aux

repreésentations internes. La vision geéneérativiste des processus acquisitionnels permet d’expliquer la

rapiditeé  d’acquisition du langage par les jeunes enfants (Thornton et Tesan, 2007).

Chomsky a proposeé  une theéorie du langage qui fournit un modeè le d’explication rationnelle

des relations entre le cerveau et le langage, ouè  les eénonceés deérivent de structures logiques profondes

du psychisme (Roycourt, 2001). 

Contrairement aux beéhavioristes, les geéneérativistes consideèrent que le langage et la cognition

sont  propres  aè  chaque  espeèce  (Lenneberg,  1969).  Les  compeé tences  langagieères,  ainsi  que  les

processus et les meécanismes  acquisitionnels sont tributaires d’une structure inneée, qui serait donc le
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domaine  speé cifique  aè  l’espeè ce  humaine  et  aux  capaciteés  cognitives  de  l’homme.  Dans  cette

perspective, l’appareil cognitif de l’homme devient le reécepteur et le transmetteur du langage. 

Puisque le langage et la cognition sont indissociables, les geéneérativistes voient le langage non

comme une reéponse aè  des  stimulations externes,  mais comme un processus de construction des

connaissances inteérioriseées.  De ce fait,  le  langage naîêt  dans l’esprit  des hommes et est  doteé  d’un

systeème interne, qui geéneère la penseée et la vision conceptuelle de l’homme :

«  Language  of  thought  »  an internal  generative  system  that  constructs  thoughts  of

arbitrary  richness  and  complexity,  exploiting  conceptual  resources  that  are  already

available » (Chomsky, 2007 : 23).

Le langage de la penseée ne s’acquiert pas ; il est inneé . Les enfants acquieèrent leurs

grammaires mentales de manieère spontaneée en se basant sur le systeème de principes, des conditions

et des reègles communes aè  toutes les langues. Ce principe de la grammaire universelle (GU) deé fini par

Chomsky (1968), est la notion centrale de l’approche geéneérativiste : 

« Universal grammar specifes the mechanism of language acquisition. It determines the range

of grammatical hypothesis that children entertain during language learning and the procedure

they use for evaluating input sentences » (Nowak et al., 2001 : 114).

Au sein de la GU, il existerait donc des structures syntaxiques profondes aè partir desquelles

les discours se construisent. L’enfant deès la naissance est geéneé tiquement programmeé  pour acqueérir

toute langue naturelle, puisqu’il connait par deé faut l’ensemble des principes applicables aè  toutes les

langues.  Seuls  quelques  parameè tres  peuvent  varier  dans les  limites  clairemement  deé finies  d’une

langue aè  l’autre. Ce sont donc ces parameè tres qu’il doit discriminer du langage adulte et mettre aè

profit dans les interactions sociales. Il suffirait ainsi  de peu de stimulations sociales pour que l’enfant

active son appareil geéneé tique dans l’acquisition du langage (Lenneberg, 1969).

Les geéneérativistes ne renient pas le fait qu’il existe des diffeé rences extrinseèques dans toutes

les langues naturelles. Neéanmoins, les langues partagent toutes les meêmes parameè tres de base et les

meêmes principes au sein de l’organisation hieérarchique universelle, ce qui est tributaire aè  l’eévolution

du langage (Pollok, 2001).

Pour activer les processus acquisitionnels de la grammaire universelle, l’enfant est eéquipeé

d’un meécanisme mental  appeleé  « Language Acquisition Device » (LAD). Ce meécanisme  lui permet

d’explorer  les  indices  linguistiques  de  sa  langue  dans  l’espace  et  le  temps parmi  toutes  les

grammaires possibles inscrites dans la grammaire universelle.

L’argument principal pour l’existence de la GU avanceé  par Chomsky (1968) serait la pauvreteé

de  stimuli  dans  l’input parental.  De  ce  fait,  l’input parental,  composeé  majoritairement  d’indices

langagiers positifs,  active ce meécanisme pour l’analyse et la production des structures complexes
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formant le discours. L’enfant extrait ainsi les reégulariteés et les relations dans le langage de l’adulte, il

les  applique  et  ainsi  construit  son  propre  langage  comme  un  systeème  composeé  de  principes

directeurs. Par exemple, parmi l’expeé rience positive qui permet de deéclencher les processus

acquisitionnels, l’auteur cite les parameè tres grammaticaux tel que l’ordre syntaxique dans langage

adresseé  aè  l’enfant  (LAA).  Ces aspects deé clenchent  la speé cialisation des parameè tres grammaticaux

inneés chez l’enfant aè  la speécificiteé  de sa langue maternelle.

L’argument pour la pauvreteé  de stimuli n’est pas consideéreé  comme suffisant pour expliquer la

nature inneée des connaissances linguistiques meême parmi les partisans de la linguistique geéneérative

(Brown, Della Pietra, de Souza, Lai et Mercer, 1992 ; Schuö tze, 1997 ; Van Zaanen, 2000 ; Clark, 2001 ;

Yang, 2002, entre autres).  Ainsi, l’acquisition du langage par l’enfant est vue comme un reflet des

combinations statistiques des grammaires possibles souscrites dans la GU, mais seulement quelques-

unes d’entre elles seront retenues par l’enfant aè  la fin de l’acquisition (Yang, 2002). De ce point de

vue,  l’acquisition du langage est baseée  sur la compeé tition entre grammaires.  Suivant cette vision,

l’accent est mis sur la freéquence d’usage du langage dans l’entourage social de l’enfant. Ainsi, en

fonction  de  la  probabiliteé  de  la  distribution  langagieère,  la  ou  les  grammaire(s)  de  la  langue  en

acquisition seront retenue(s) ou non par l’enfant.

Dans  son  eé tude  de  l’historique  des  recherches  en  acquisition  du  langage,  Roux  (2011)

observe que le deébat entre l’inneé  et l’acquis remontre aè  l’eépoque de la Greèce Antique et caracteérise

l’eévolution de la penseée sur l’eémergence de la parole au travers les sieè cles suivants. Voici quelques

exemples. Pour Platon (~428-348) et Aristote (~384-322), par exemple, le langage est acquis, mais la

penseée et le raisonnement, quant aè  eux, sont inneés. Ces auteurs mettent ainsi l’accent sur l’acquisition

du langage par l’imitation et l’importance de l’environnement linguistique propice aè  l’eémergence de

la parole. L’aspect inneé , en revanche, est reéserveé aux enfants dieux, qui naissent avec la faculteé de

parler. AÈ  la peé riode de la Renaissance, on retrouve cette conception d’acceès aè  la parole deé termineé  par

l’entourage social : « L’enfant est une page blanche, de la cire molle ; il ne posseède rien d’inneé  et il est

neécessaire  de l’instruire  immeédiatement apreès  sa  naissance dans la mesure ouè  c’est  pendant les

premieères anneées de sa  vie qu’il apprendra le plus de choses » (Roux, 2011 : 24). Ensuite, aè  l’aê ge

classique, deux courants, le carteésianisme et le sensualisme, proposent des approches opposeées de

l’acquisition du langage.  Le carteésianisme affirme que c’est  la  raison,  l’inneé  qui  permet aè  l’enfant

d’acqueérir  la  faculteé  du  langage.  Locke  (1632-1704),  en  revanche,  soutient  que  l’acquisition  du

langage est socialement deé termineée : la primauteé  est ainsi accordeée aè  l’expeérience, la meémoire et la

mise en signe linguistique chez l’enfant.

Outre  le  caracteère  inneé  du  langage,  aè  la  base  de  la  theéorie  de  Chomsky  se  situe  la

diffeé rentiation entre les notions telles que la compeé tence et la performance. Dans ses ouvrages, il a

proposeé  d’attribuer le caracteère inneé  aè  la compeé tence. Ainsi, l’enfant naîêt avec une connaissance inneée

des meécanismes du langage. Il s’agit donc de la possibiliteé  illimiteée que posseède chacun de construire
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et de comprendre les phrases. L’enfant peut comprendre et geéneérer un nombre infini de phrases, sans

les avoir entendues ou produites auparavant (Florin, 1999 ; Bernicot et Bert-Erboul, 2009).  Florin

(1999 : 17) deé finit la compeé tence vue par Chomsky comme « essentiellement une abstraction et

deésigne la connaissance intuitive qu’a un sujet du systeème des reègles de la langue ». La performance,

aè  l’inverse, se rapporte aè  l’utilisation que fait le sujet de ce savoir linguistique, ce que chacun fait de sa

langue dans les situations de communication. 

Pour Chomsky (1965), l’inteéreê t de la GU reéside en l’eé tude de de la compeé tence linguistique et

non de la performance, puisque la linguistique, d’apreès lui,  doit eé tudier la parole pour deégager le

systeème de reègles sous-jacentes. La performance est ainsi mis aè  l’eé cart au sein de cette approche. A ce

propos, Florin (1999) conclut le suivant :  

« L’analyse de la performance par Chomsky relève davantage de conditions idéales que des

conditions réelles de production du discours ; le discours spontaté auquel le jeune enfant

est confronté par l’apprentissage de sa langue comporte de nombreuses irrégularités

syntaxiques, des faux départs, hésitations, des phrases sans verbes ou inachevées, etc, ce

qui n’empêche pas l’enfant d’en engager la signification » (Florin, 1999 : 18).

Quant au babillage, Chomsky (1965) constate aussi qu’il  preésente des formes universelles

chez tous les enfants du meême aêge et meême chez les enfants sourds. Cependant, d’apreès Boysson-

Bardies (1996), les eé tudes interlangues montrent que le reépertoire phoneétique des enfants aêgeés de

10 mois refleè te les particulariteés de la langue de leur environnement. En meême temps, d’apreès elle,

les nouveau-neés posseèdent des reéponses geéneé tiquement programmeées pour recevoir et partager les

signaux de communication : « La capaciteé  de communication des beébeés repose sur des modes de

transmission et de reéception des informations dont on peut montrer l’extreême preé cociteé , pour ne pas

dire l’inneé iteé  » (Boysson-Bardies, 1996 : 88).

Pour conclure cette partie, la linguistique geéneérative aè introduit le retour au mentalisme en

linguistique, ainsi qu’en psychologie, ce qui repreésente une veéritable rupture avec le behaviorisme.

Meême  si  l’existence  de  la  GU  continue  aè  faire  deébat,  la  conception  chomskyenne  a  un  impact

consideérable sur la psycholinguistique, ainsi que sur l’ensemble des sciences cognitives. 

Les conceptions de la geneèse de la penseée  et du langage,  opposeées aè  la theéorie de la GU

mettent  en  avant  le  grand  nombre  de  grammaires  diverses  et  les  diffeé rents  moyens  lexicaux  et

grammaticaux pour cateégoriser la penseée (Slobin, 1985, 1986, etc.).

1.3. Le constructivisme de Piaget 

En 1975, lors d’une rencontre historique, se confronteèrent les conceptions de l’inneé isme de

Chomsky et de socioconstructuvisme de Piaget,  psychologue genevois. Des divergences profondes
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seéparent  ces  deux  courants.  Contrairement  aè  Chomsky,  Piaget  (1923,  1948,  etc.).consideère  qu’il

n’existe  pas  de  capaciteés  cognitives  et  langagieères  inneées.  Elles  reésultent  d’une  construction

progressive ouè l’expeérience et la maturation interne se combinent (Dortier, 2001). En ce sens, le

constructivisme ne renonce pas aè  l’existence de preédispositions geéneé tiques du beébeé  aè  l’acquisition du

langage,  mais  il  souligne  le  roê le  central  des  facteurs  environnementaux  et  cognitifs  dans  le

deéveloppement langagier chez ce dernier (Bates et MacWhinney 1987, 1989 ; Karmiloff-Smith, 1992 ;

Tomasello ,2000, 2003 ; Bassano, 2008, 2010 ; Van Geert, 2008, Hord, 2009, entre autres). De ce fait,

les  structures  ceéreébrales  et  fonctions  psychiques  de  l’enfant  se  stabiliseraient  graê ce  aè

l’autoreégulation, qui eémerge de l’interaction entre le patrimoine geéneé tique et l’expeé rience de l’enfant.

Le constructivisme est vu comme comme une theéorie qui reépond aè  la question de l’origine

des connaissances ouè  l’intelligence est  enracineée  dans un systeème d’actions reéversibles  (Chalon-

Blanc, 2011). La reéversibiliteé  est consideéreé e comme une action inteérioriseée conserveée dans l’esprit de

l’enfant  lui  permettant  de  distinguer  un eé leément  commun de  donneées  perceptives  diffeé rentes  et

d’eé laborer des deéductions (Piaget, 1942).

Piaget (1923,  1976) voit  le langage comme une construction des concepts reéciproques et

indissociables.  Le  langage  donne  aè  l’enfant  la  possibiliteé  de  construire  des  repreésentations

conceptuelles qui, aè  leur tour, sont une des conditions cruciales aè  l’acquisition du langage. 

Pour le constructivisme piageé tien, les capaciteés cognitives et langagieères de l’enfant reésultent

d’une  construction  progressive  ouè  l’expeé rience  et  la  maturation  physique  et  ceéreébrale  se

coordonnent.  Ainsi,  le  langage  et  la  penseée  passent  par  l’assimilation  de  concepts  aè  travers

l’expeé rience sociale de l’enfant,  ouè  chaque repreésentation acquise s’accommode avec de nouvelles

informations. Cette accommodation transforme la penseée de l’enfant. 

La penseée fonctionne graê ce aux cadres mentaux, qui ne sont pas inneés, mais se construisent

graduellement  de  l’eé tape  sensori-motrice  au  stade  des  opeérations  formelles  qui  suivent  jusqu’aè

l’adolescence. Voyons aè  preésent le deé tail de ces diffeé rentes eé tapes :
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1. Stade sensorimoteur : de la naissance à environ 2 ans.

Durant  cette  période,  le  contact  qu’entretient  l’enfant  avec  le  monde  qui  l’entoure  dépend
entièrement des  mouvements qu’il fait et des  sensations qu’il éprouve. Chaque nouvel  objet est
brassé, lancé, mis dans la bouche  pour en comprendre progressivement les caractéristiques par
essais et erreurs. C’est au milieu de ce stade, vers la fin de sa première année, que l’enfant saisit la
notion de permanence de l’objet, c’est-à-dire le fait que les objets continuent d’exister quand ils
sortent de son champ de vision.

2. Stade pré-opératoire : de 2 ans à 6 - 7 ans
Durant cette période qui se caractérise entre autres par l’avènement du langage, l’enfant devient
capable de penser en terme symbolique,  de se représenter des choses à partir  de mots ou de
symboles. L’enfant saisit aussi des notions de quantité, d’espace ainsi que la distinction entre passé
et futur. Mais il demeure beaucoup orienté vers le présent et les situations physiques concrètes,
ayant de la difficulté à manipuler des concepts abstraits. Sa pensée est aussi très égocentrique en
ce sens qu’il assume souvent que les autres voient les situations de son point de vue à lui.

3. Stade des opérations concrètes : de 6/7 ans à 11-12 ans.
Avec  l’expérience  du  monde  qui  s’accumule  en  lui,  l’enfant  devient  capable  d’envisager  des
événements qui surviennent en dehors de sa propre vie. Il commence aussi à conceptualiser et à
créer des raisonnements logiques qui nécessitent cependant encore un rapport direct au concret.
Un certain degré d’abstraction permet aussi d’aborder des disciplines comme les mathématiques
où il devient possible pour l’enfant de résoudre des problèmes avec des nombres, de coordonner
des opérations dans le sens de la réversibilité, mais toujours au sujet de phénomènes observables.
Résoudre des problèmes à plusieurs variables en le décortiquant de façon systématique demeure
exceptionnel à ce stade.

4. Stade des opérations formelles : de 11/12 ans à 15 ans.
Les nouvelles capacités de ce stade, comme celle de faire des raisonnements hypothético-déductifs
et d’établir des relations abstraites, sont généralement maîtrisées autour de l’âge de 15 ans. À la fin
de ce stade, l’adolescent peut donc, comme l’adulte, utiliser une logique formelle et abstraite. Il
peut aussi se mettre à réfléchir sur des probabilités et sur des questions morales comme la justice.

Tableau 1. Quatre stades de deéveloppement de la penseée chez l’enfant (source : Piaget,
1923).

D’apreès Duchesne (2010), le constructivisme s’inteéresse aux processus menant aè  l’acquisition

de nouvelles connaissances plutoê t qu’aux reésultats obtenus. De ce fait, tout organisme vivant s’adapte

aè  son existence via l’absorption de sa propre expeérience manipulable et mesurable (Peépin, 1994).

Pour Piaget (1923),  le langage est l’expression d’une aptitude geéneérale qui est la fonction

symbolique et qui s’exprime aè  travers les images mentales, le jeu, le dessin, l’imitation diffeé reée et le

langage. Ainsi, la coordination entre l’expeé rience sociale et la maturation cognitive permet aè  l’enfant

d’inteérioriser  ses  penseées  et  de  creéer  ses  premieères  combinaisons  mentales.  De  cette  manieère,

l’enfant acceède aè  la construction des preéconcepts : il ne parvient encore ni aè  la geéneéralisation ni aè

l’individualisation des concepts et des notions qu’il emploie. C’est graê ce aè des preéconcepts que

l’assimilation des objets entre eux s’effectue. Au sein de ces objets, les mots et les signes collectifs ne
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sont pas encore associeés de manieère approprieée au contenu des notions. Malgreé  le fait que l’image a

deé jaè  acquis le roê le de signifiant, elle n’eévoque pour l’enfant que la repreésentation partielle de la chose

signifieé e (Piaget, 1923).

Les  preéconcepts preé sentent  un  certain  degreé  de  deé tachement  par  rapport  aè  l’activiteé

immeédiate et  tendent vers  la constatation des faits.  Le langage cesse d’accompagner simplement

l’acte en cours pour reconstituer l’action passeée et en fournir ainsi un deébut de repreésentation. Le

mot commence alors aè  fonctionner comme un signe, c’est-aè -dire non plus comme une simple partie

de l’acte, mais comme l’eévocation de celui-ci. Dans la construction des preéconcepts, le jeu acquiert la

valeur symbolique ouè  le  symbole  ludique conduit  l’enfant  aè  la  construction repreésentative et  les

notions anteérieures se reéduisent aè  l’imagination creéatrice (Piaget, 1923).  

L’enfant  commence  aè  coordonner  des  scheèmes  sensori-moteurs,  ce  qui  acceé leè re

l’inteériorisation des actions. Il acceède aè  des scheèmes ludiques symboliques, ainsi qu’au langage ouè  le

mot lui permet d’eévoquer verbalement les scheèmes que jusqu’au laè  il n’a su exprimer que par l’action

physique (Piaget, 1923).

Dans la perspective piageé tienne, le processus de la socialisation de la penseée et du langage de

l’enfant est consideéreé  au travers des notions de l’accommodation et de l’assimilation. Le langage et la

penseée se construisent et se socialisent tout au long de l’enfance, ouè  les notions et les comportements

deé jaè  acquis lui preéparent le terrain pour l’assimilation de nouveaux concepts.

L’accommodation  et  l’assimilation  des  processus  socio-cognitifs  et  langagiers  de  l’enfant

peuvent eê tre repreésenteées de manieère suivante :

37



Chapitre 1. Les théories en acquisiion du langage

   
Âge Processus cognitifs et sociaux Type de productions langagières

1;6 / 2 –
4 / 4;6 ans

 Passage de l’étape sensori-moteur à la 
représentation conceptuelle ;

 Premières représentations 
conceptuelles et combinaisons
mentales ;

 Prise de distance spatio-temporelle de la
pensée ;

 Association de l’interlocuteur à l’action 
et à la pensée propre ;

 Orientation d’esprit sur soi-même ;
 Début de la collaboration dans la pensée

abstraite.

Phrases à un ou deux mots ; mots-phrases ; la 
répétition ; le monologue ; début des phrases 
complexes juxtaposées ; début du monologue
collectif ; début des questions  dy type
« pourquoi » (précausalité).

5 – 7 ans  Collaboration dans l’action ou dans la 
pensée non abstraite ;

 Début de l’intériorisation et de la 
collaboration dans la pensée abstraite.

Le monologue ; dispute (choc d’actions) ; 
discussion primitive (choc d’affirmations non 
motivées) ; début de l’information adaptée,
des  questions et des réponses sociales.

 Dès 7 / 8
ans

 Comportement langagier et social 
rapproché de celui de l’adulte ;

 Différentiation des locuteurs ; 
 Discours intentionnel ;
 Echange collaboratif de pensée et 

d’informations.

Choc d’affirmations motivées ; usage  de 
l’explication causale ; justification logique, 
marqueurs et déictiques.

Tableau 2. Les processus de l’accommodation et de l’assimilation (source : Piaget, 1923).

Notre recherche deébute avec les observations du deéveloppement bilingue de la petite fille

Camille entre l’aê ge de 2 aè  4 ans, ce qui coîöncide avec la premieère eé tape du deéveloppement du langage

eégocentrique de l’enfant.  Cette peé riode est marqueée eégalement par le passage de l’eé tape sensori-

motrice aè  l’eé tape de repreésentation conceptuelle, ainsi que l’apparition du deébut du langage. 

L’enfant eégocentrique aperçoit autrui dans une « symbiose, inconsciente d’elle-meême, entre

sa personne et celles de l’entourage » (Piaget, 1923 : 71). Le processus de socialisation consiste en

une prise de conscience par l’enfant de soi comme sujet et en deé tachement de sa personne du monde

physique.

La preésence de l’eégocentrisme eé taye l’hypotheèse de Piaget (1923) qui stipule que l’enfant ne

se diffeé rencie pas suffisamment du monde exteérieur, mais projette dans ce monde le contenu de sa

subjectiviteé .  De ce fait,  l’enfant associe sa penseée et son action avec celles de son interlocuteur, il

construit une collaboration graduelle dans une action commune avec ce dernier.

L’eégocentrisme langagier est observable aè  partir des types de discours produits par l’enfant.

Ainsi,  le  monologue  est  marqueé  par  l’absence  de  fonction  sociale  des  mots,  ouè  la  parole  sert  aè

accompagner, renforcer ou remplacer l’action : « une fonction primitive et enfantine du langage, qui

tend aè  disparaîêtre progressivement avec l’aê ge » (Piaget, 1923 : 23-24). Entre camarades, le langage de
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l’enfant est constitueé  de monologue collectif : il ne cherche pas aè  agir sur ses interlocuteurs meême

lorsqu’il  semble s’adresser aè  eux.  Le  monologue collectif  constitue le point de deépart de la vraie

conversation enfantine, puisqu’il implique des propos successifs entre enfants. L’attitude sociale n’est

preésente  que  dans  la  forme,  puisque  l’enfant  n’attend  pas  la  reéponse.  Il  s’agit  donc  d’un  stade

preéparatoire aè  la conversation, qui regroupe les enfants entre 3 et 4-5 ans.

Dans la theéorie piageé tienne, le langage et la penseée socialiseée sont deé finis en termes d’usage

des connecteurs logiques et des liaisons causales. Pour l’auteur, l’usage de ces marqueurs teémoigne

de l’apparition d’un stade logique, au cours duquel se geéneéralise le pheénomeène de la reé flexion. La

causaliteé  est  observeée  assez toê t  chez l’enfant sous forme de questions « pourquoi ?  »,  ce qui  sert

d’indice  du  deébut  de  deéveloppement  de  la  penseée  socialiseée,  meême  aè  l’eé tape  de  la  penseée

eégocentrique (Piaget, 1923).

La conversation socialiseée apparaîêt  avec l’introduction de l’information adapteée.  L’enfant a

deé jaè  acquis la notion de l’action intentionnelle soit d’informer l’interlocuteur de quelque chose et

influer sur sa conduite, soit de creéer un eéchange veéritable, une discussion ou meême une action

collaborative dans la poursuite d’une intention commune  (Piaget, 1923). Dans ce type d’eéchanges,

l’enfant prend en compte les caracteéristiques personnelles de l’interlocuteur et se base sur celles-ci

pour construire l’eéchange collaboratif.

La construction du langage socialiseé  a des origines sociales externes telles que l’eéchange avec

ses camarades et ses parents (Piaget, 1923). L’autoriteé  de l’adulte dans cette socialisation premieère

joue un roê le primordial. Si l’adulte intervient reégulieè rement dans l’activiteé  de l’enfant, il l’incitera aè

participer aè  l’eé change collaboratif et ainsi le langage eégocentrique sera remplaceé  progressivement par

un langage socialiseé . AÈ  l’eégard de ses camarades, l’enfant se socialise graê ce aè  l’eé change veéritable sans

que l’autoriteé de l’adulte n’influence sa penseée. Ce sont les attitudes acquises graê ce aè la camaraderie

qui vont emporter sur les attitudes de soumission vis-aè -vis des parents et qui constitueront par la

suite « l’instrument essentiel dont l’individu se servira toujours  davantage, et sa vie durant » (Piaget,

1923 : 61).

Le concept de stades de deéveloppement fixes aè  travers lesquels tous les enfants progressent a

eé teé  l’objet de plusieurs critiques. Ainsi, pour le psychologue sovieé tique Lev Vygotski (1896-1934), le

deéveloppement  d’un enfant  est  trop  complexe  pour  eê tre  deé fini  par  des  stades.  Il  a  accordeé  une

importance plus grande aux influences sociales et interactionnelles sur le deéveloppement cognitif de

ce dernier. Voyons aè  preésent l’approche socio-constructiviste de Vygotski.
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1.4. Le socio-constructivisme de Vygotski

Dans la preéceédente partie, nous avons vu que la theéorie deéveloppementale de Piaget repose

sur l’ideée qu’en agissant sur son environnement, l’enfant construit ses premiers raisonnements. Ses

structures cognitives passent de l’eégocentrique inconscient et autistique au langage socialiseé  aè  l’aê ge

scolaire.

Paralleè lement  aè  Piaget,  Vygotski  (1934),  le  scientifique  sovieé tique,  s’inteéresse  aussi  au

deéveloppement de l’enfant et a deéveloppeé la theéorie du psychisme qui soutient que celui-ci n’est pas

seulement influenceé  par les racines biologiques et heéreéditaires, mais surtout par son insertion au sein

d’une socieé teé  et d’une culture. En eé tudiant les ideées de Piaget, Vygotski (1934) a mis en eévidence

plusieurs  insuffisances  du  constructivisme  au  niveau  notamment  du  roê le  joueé  par  les  variables

sociales et du roê le de l’adulte qui le guide dans l’appropriation des outils de la penseée.

La conception du langage et de la penseée de Vygotski (1934) sont des eé leéments essentiels sur

lesquels s’appuie notre theèse. Dans cette perspective, nous allons nous arreê ter en deé tail sur les ideées

de Vygotski (1934) concernant les fondations sociales du langage et de la penseée, le deéveloppement

de  la  penseée  conceptuelle  aè  l’aê ge  preéscolaire  et  aè  l’aê ge  scolaire  dans  la  perspective  sociale  et

culturelle. Nous souhaitons rappeler que le sujet de notre theèse est une fillette français-russe, dont la

fourchette d’aêge touche le passage de l’aê ge preéscolaire (de 2 aè  3 ans) aè  l’aê ge scolaire (de 3 aè  4 ans, la

premieère anneée de l’eécole maternelle).

1.4.1. Les racines sociales du langage et de la pensée de l’enfant

En  s’appuyant  sur  la  theèse  principale  que  le  langage  de  l’adulte  aussi  bien que  celui  de

l’enfant  remplit  la  fonction  principale  de  communication,  de  liaisons  sociales, Vygotski  (1934)  a

soumis aè  une analyse expeérimentale la question de l’eévolution de la fonction du langage eégocentrique

de l’enfant. Pour l’observer, Vygotski et ses collaborateurs (1934) ont organiseé les activiteés de l’enfant

suivant  la  meé thode  de  Piaget  avec  pour  seule  diffeé rence  qu’ils  ont  introduit  toute  une  seérie  de

difficulteés. Ils sont arriveés aè  la conclusion que chez l’enfant d’aêge preé scolaire, le langage eégocentrique

apparaîêt en reéponse aux difficulteés rencontreées dans une situation donneée. L’enfant d’aêge scolaire a

un comportement diffeé rent : il reé fleéchit pour trouver la solution. Lorsque les expeé rimentateurs lui

demandent aè  quoi il pensait, il donnait toujours des reéponses similaires aè  la penseée aè  haute voix de

l’enfant  d’aêge  preéscolaire.  Ces  reésultats  ont  meneé  Vygotski  (1934)  aè  reconsideérer  le  devenir  du

langage eégocentrique qui est, d’apreès Piaget (1923), un pheénomeène passager et est remplaceé  aè  long

terme par le langage socialiseé . Pour Vygotski (1934), le langage eégocentrique « ne rappelle en rien ces

processus involutifs,  reégressifs,  tels  que la cicatrice de la plaie du nombril  et  la chute du cordon

ombilical ou l’obliteé ration du trou de Botal et de la veine ombilicale chez le nouveau-neé  » (Vygotski,
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1934 :  447).  Tout  au contraire,  le  langage eégocentrique est  un processus constructif  et  creéateur,

puisqu’il  ne disparait  pas  aè  l’aê ge  de  l’eécole,  mais  «  son  destin  est  de  se  transformer en langage

inteérieur » (Vygotski, 1934 : 448).

Le langage eégocentrique et la reéflexion inteérieure remplissent les meêmes fonctions : « outre la

fonction purement expressive et une fonction de deécharge, outre le fait qu’il accompagne simplement

l’activiteé  de l’enfant,  le  langage eégocentrique devient  un instrument de la penseée,  il  commence aè

remplir la fonction d’eé laboration d’un plan pour reésoudre le probleème qui surgit » (Vygotski, 1934 :

97).  Ce langage acquiert  ainsi  une fonction de planification et  de direction de l’activiteé  future,  il

reproduit  et  refleè te  les  eé leéments  de  structure  les  plus  importants  de  l’opeération  intellectuelle

pratique, parce qu’elle commence elle-meême aè  eé clairer et diriger l’action de l’enfant, la soumettant aè

une intention et aè  un plan, la haussant au niveau d’une activiteé  approprieée aè  un but (Vygotski, 1934). 

Le roê le du langage eé gocentrique, d’apreè s Vygotski (1934 : 447), est d’aider l’enfant de

« s’orienter mentalement, aè  prendre conscience, aè  surmonter les difficulteé s et les obstacles, aè

reé fleé chir ». La transformation du langage eé gocentrique en langage inteé rieur est, d’apreè s Vygotski

( 1934 : 451), l’indice de « la capaciteé  grandissante de l’enfant aè  penser les mots, aè  se les repreésenter,

au lieu de les prononcer, aè  manier l’image du mot et non plus le mot lui-meême ».

De  meême  que  le  langage  eégocentrique,  Vygotski  (1934)  propose  une  autre  vision  de

l’eévolution de la penseée enfantine. Contrairement aè  Piaget (1923), pour qui l’enfant d’aêge preéscolaire

est guideé  par la penseée autistique qui est la forme primaire et universelle de la penseée, l’auteur part

du principe que l’enfant naîêt  en tant qu’être social et  la pensée socialisée est la forme primaire de

l’activité intellectuelle de ce dernier (Vygotski, 1934). Deès le plus jeune aêge, la penseée de l’enfant est

active, pratique et dirigeée vers la reéaliteé .  La penseée est une forme fondamentale d’adaptation aux

conditions environnantes nouvelles qui surgissent tout au long du deéveloppement de l’enfant (idem).

Parmi ces conditions, l’expeé rience socioculturelle de l’enfant lui permet d assimiler le langage qui lui

vient  des  adultes qui  l’entourent.  Ce langage  deé termine donc les  voies  de deéveloppement  de la

cognition, des geéneéralisations et de l’intellect enfantin (idem). 

D’apreès Vygotski (1934), la penseée autistique et abstraite se deéveloppe sur les preémices de

l’input langagier et de la pratique langagieère dans le contexte social. Elle ne peut apparaîêtre qu’au

stade ouè  l’enfant acceède pleinement aux repreésentations abstraites, c’est-aè -dire, au moment ouè  il peut

former les premiers concepts, ce qui lui offre « un terrain propice aè  l’exercice de la faculteé  de penser »

(Vygotski,  1934 :  86).  AÈ  ce  propos,  il  consideère  que l’enfant  n’acceède  aux concepts qu’aè  l’aê ge  de

preéadolescence, c’est-aè -dire, vers 12 ans. Avant cet aê ge, l’enfant, selon lui, utilise les notions et les

concepts  comme «  une repreésentation de connaissance,  de  deé finitions  assimileées  toutes  preê tes  »

(idem : 193).

Chez  les  jeunes  enfants,  ces  repreésentations  cognitives  sont  fonctionnellement  des

eéquivalents des concepts puisque ces premiers « preé concepts » remplissent les meêmes fonctions
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sociales dans la communication, aè  savoir la compreéhension mutuelle entre l’enfant et l’adulte dans les

processus de communication verbale (Vygotski, 1934). 

Dans la mesure ouè la racine initiale du langage se reéduit aè la tendance intentionnelle et

communicative,  le mouvement reéel  du processus de deéveloppement propre aè  la penseée  enfantine

s’effectue non pas de l’individuel (autistique et inconscient) au socialiseé  (langage socialiseé ), mais du

social aè  l’individuel (Vygotski, 1934). Cette conception peut eê tre preésenteée sous la formule suivante : 

Le langage extérieur – l’adaptation sociale et langage intérieur – l’adaptation individuelle.

 D’apreès Vygotski (1934), la maîêtrise fonctionnelle du signe par l’enfant passe par les quatre

eé tapes suivantes : 

- Stade primitif, naturel : c’est le langage preé intellectuel et la penseée preéverbale.

- Stade  de  la  psychologie  naïve  :  l’enfant  acquiert  une  expeé rience  psychique  naîöve  et

fondamentale par rapport aux proprieé teé s des opeérations psychiques auxquelles il se trouve

confronteé . Ce stade se deé tache treès nettement dans l’ensemble du deéveloppement de l’enfant

et se manifeste par une maîêtrise des structures et des formes grammaticales qui preé ceèdent

les  maîêtrises  des  structures  et  opeérations  logiques  correspondant  aè  ces  formes.  L’enfant

maîêtrise la proposition subordonneée, les formes linguistiques comme « parce que », « si »,

bien avant de maîêtriser les relations causales, temporelles, conditionnelles, les oppositions,

etc. L’enfant maîêtrise la syntaxe de la langue avant de maîêtriser la syntaxe de la penseée.

- Stade  du  signe  extérieur  :  l’opeération  exteérieure  aè  l’aide  de  laquelle  l’enfant  reésout  tout

probleème  psychique  inteé rieur.  Par  exemple,  l’enfant  compte  sur  ses  doigts.  Selon  Piaget

(1923), ceci correspond au langage eégocentrique.

- Stade de la «croissance en dedans» :  il est caracteé riseé  par le fait que l’opeération exteé rieure

s’inteériorise, devient une opeération interne et de ce fait subit  de profondes modifications.

C’est le calcul de teê te ou l’arithmeé tique muette dans le deéveloppement de l’enfant, appeleé  la 

« meémoire logique », qui utilise les correé lations internes en qualiteé  de signes inteérioriseés.

Ceci  correspond  au  langage  inteérieur.  Le  passage  d’une  forme  exteérieure  en  inteérieure

s’effectue constamment. Il n’y a pas de frontieè res marqueées entre l’inteérieur et l’exteé rieur, l’un

passe facilement dans l’autre et se deéveloppe sous l’influence de l’autre.

Les racines preé intellectuelles du langage enfantin, d’un coê teé , sont une forme eémotionnelle de

comportement,  et  de  l’autre,  ont  une  forme sociale.  Dans  la  premieère  anneée  de  la  vie,  au  stade

preé intellectuel de l’eévolution de son langage, il y a un riche deéveloppement de la fonction sociale. Un

contact social relativement complexe et riche de l’enfant entraîêne un deéveloppement extreêmement

preé coce des moyens de relation. Parmi ses relations sociales, Vygotski (1934) cite notamment les

reéactions  preésociales  (par  exemple,  les  reéactions  aè  la  voix  humaine)  qui  se  produisent  deès  la

troisieème semaine de vie. 
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Les deux fonctions du langage (eémotionnelle et sociale) sont preésentes deès la premieère anneée

de vie  de l’enfant.  Le  premier  stade  primitif  naturel  est  caracteé riseé  par  Vygotski  (1934)  comme

affective-volative, qui se remplace par la phase intellectuelle du deéveloppement du langage. Ainsi, aè

un  aêge  preécoce (vers  2  ans),  les signes de deéveloppement  de la  penseée  et  du langage,  jusque-laè

seépareé s, se rejoignent, coîöncident et donnent naissance aè  une forme toute nouvelle de comportement

de l’homme : chez l’enfant s’eéveillent une premieère conscience de la signification du langage et la

volonteé  de s’en emparer (Vygotski, 1934).  Ce tournant aè  partir duquel le langage devient intellectuel

et la penseée verbale, est deé fini par deux criteè res : 1) l’enfant commence aè  eé tendre activement son

vocabulaire (l’enfant demande aè  nommer les choses) ; 2) sur la base de cette extension active du

vocabulaire de l’enfant, la reéserve de mots s’accroîêt avec une extreême rapiditeé  et par bond. Jusqu’ aè

cette eé tape l’enfant ne connait que les mots que son entourage lui donne et rien de plus. 

Ainsi,  aè  partir  du  moment  ouè  l’enfant  commence  aè  s’approprier  le  langage  et  aè  eé tendre

activement  son  vocabulaire,  il  creée  ses  premieères  repreésentations  cognitives,  qui  sont

fonctionnellement des eéquivalents des concepts de l’adulte. Dans ce qui suit, nous allons preésenter le

cours du deéveloppement des preéconcepts enfantin aè  l’aê ge preé coce, ce qui concerne directement la

tranche d’aêge de Camille, notre sujet de recherche.

1.4.2. Le développement de la pensée conceptuelle

Le contexte social riche et complexe dans lequel l’enfant deé couvre la fonction principale du

langage, qui est de communiquer, de partager, de creéer des liens sociaux et d’interagir avec autrui,

geéneère le deéveloppement preécoce des moyens de communication deès les premiers mois de sa vie. Par

exemple, treès toê t, l’enfant deécouvre que l’ensemble des moyens verbaux et non verbaux (le regard, le

rire, le sourire, les gestes, etc.) sert de moyens importants pour eé tablir le contact social (Vygotski,

1934).

D’ailleurs,  pour Vygotski,  que le langage de l’enfant  soit  plus  eégocentrique ou plus social

deépend non seulement de son aêge, mais aussi et surtout des conditions ambiantes dans lesquelles il

se trouve. Les facteurs sociaux tels que les conditions de vie de famille et d’eéducation permettent aè

l’enfant de se heurter aè  la reéaliteé  au cours de ses interactions sociales et de façonner profondeément

son intelligence. 

Pour  Vygotski,  le  deéveloppement  socioculturel  de  l’enfant  active  les  diffeé rents  modes  de

fonctionnement de la penseée de ce dernier, du rapport de la penseée et du langage, ainsi que la prise

de  conscience  de  l’enfant.  Ceci  est  notamment  valable  pour  la  compreéhension  enfantine  des

significations et acquisitions des concepts, qui se modifient au cours du deéveloppement de l’enfant. AÈ

chaque  stade  du  deéveloppement  correspondent  non  seulement  une  structure  particulieè re  de  la
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signification du mot, mais aussi un rapport particulier entre penseée et langage. Ce processus exige le

deéveloppement  de  toute  une  seérie  de  fonctions  psychiques  telles  que  l’attention  volontaire,  la

meémoire logique, l’abstraction, la comparaison et la distinction, qui subissent une transformation

constante en fonction de leur pratique sociale. Les voies selon lesquelles s’eé tendent et se transfeèrent

les significations de mots lui sont donneées par l’entourage lors de l’interaction. Mais l’enfant ne peut

pas assimiler d’embleée le mode de penseée adulte, alors il obtient un produit ressemblant, qui reésulte

d’opeérations intellectuelles totalement diffeé rentes selon un mode particulier de penseée. Le reésultat

est quelque chose qui, en apparence, coîöncide avec les significations de mots des adultes, mais qui,

au-dedans, en diffeè re profondeément. 

D’ailleurs,  le  deéveloppement  de  la  penseée  conceptuelle  est  vu  par  Vygotski  comme  un

processus  eémergent  d’un  besoin  deé termineé  et  communicationnel  :  «  c’est  seulement  dans  les

processus d’activiteés approprieées aè  une fin, doueée de sens, orienteée vers un but deé termineé  aè  atteindre

ou la solution d’un probleème donneé  » (Vygotski, 1934 : 200).

Guideé par le but communicationnel deé termineé , le jeune enfant d’aêge preéscolaire constitue la

base psychologique du processus qui permettra plus tard, aè  l’adolescence, la formation des concepts.

Pour Vygotski, il n’apparait rien de fondamentalement nouveau dans l’intelligence de l’adolescent qui

n’existe deé jaè  chez le jeune enfant.  Le deéveloppement cognitif  est ainsi  vu par l’auteur comme un

deéveloppement  reégulier,  continu  de  ces  meêmes  fonctions  qui  ont  pris  forme  et  qui  muê rissent  aè

l’adolescence.  Ce  qui  est  nouveau  et  diffeé rent  chez  l’adolescent,  c’est  la  prise  de  conscience,

l’utilisation fonctionnelle du signe ou du mot, qui lui permet, contrairement au jeune enfant, de 

« soumettre aè  son pouvoir ses propres opeé rations psychiques, de maîêtriser le cours de ses propres

processus  psychiques  et  d’orienter  leur  activiteé  vers  la  reé solution  du  probleè me  auquel  il  est

confronteé » (Vygotski, 1934 : 207).

Ainsi, la cause psychologique immeédiate de la « reévolution intellectuelle » qui s’opeère, d’apreès

l’auteur,  aè  la  frontieè re  de  l’enfance,  aè  l’adolescence  est  la  formation  des  concepts.  Le  langage

intervient fonctionnellement comme un moyen utiliseé  de manieère rationnelle. La prise de conscience

modifie aè  chaque nouvelle eé tape toute sa structure interne et la liaison des parties tout en reposant

sur une geéneéralisation des processus psychiques propres, qui conduisent aè  leur maîêtrise. Dans ce

processus, c’est avant tout l’apprentissage scolaire qui joue le roê le deécisif graê ce aè  l’enseignement des

concepts scientifiques, qui ouvre la porte aè  la prise de conscience. 

Le  concept  pour  Vygotski  est  un  veéritable  et  complexe  acte  de  la  penseée,   qui  ne  peut

apparaîêtre dans la conscience qu’aè  la condition absolue que la penseée de l’enfant ait elle-meême atteint

dans son deéveloppement interne un degreé  supeé rieur. 

Mais, ce n’est pas que les processus de maturation intellectuelle qui sont aè la base de ce saut

dans le deéveloppement de la penseée conceptuelle.le milieu social joue un roê le primordial dans cette

voie. Ainsi, les taê ches que le milieu social propose aè  l’adolescent en deéveloppement et qui sont lieées aè
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son insertion  dans la  vie  culturelle,  professionnelle  et  sociale  sont  vues par Vygotski  comme un

veéritable eé leément fonctionnel, qui « indique une nouvelle fois la deé termination reéciproque, la liaison

organique et l’uniteé interne du contenu et de la forme dans le deéveloppement de la penseée »

(Vygotski, 1934 : 208). D’apreès l’auteur, laè  ouè  le milieu social ne suscite pas les taê ches voulues, ni ne

preésente  d’exigences  nouvelles,  n’encourage  pas  le  deéveloppement  intellectuel.  La  penseée  de

l’adolescent ne cultive pas toutes les possibiliteés qu’elle receè le reéellement, n’acceède pas aè  ses formes

supeérieures ou y parvient avec un treès grand retard.

Dans cette theéorie socioconstructiviste, la  collaboration sociale entre l’adulte et l’enfant joue

un roê le  primordial dans sa  reéussite  intellectuelle.  La  dynamique  de  son deéveloppement  et  de la

reéussite de son activiteé  intellectuelle est  caracteériseée  par le fait  qu’en collaboration avec l’adulte,

l’enfant peut toujours faire plus,  reésoudre des probleèmes plus difficiles que lorsqu’il  agit  seul.  La

possibiliteé  qu’a l’enfant de passer de ce qu’il sait faire tout seul aè  ce qu’il sait faire en collaboration

avec  quelqu’un  caracteé rise  sa  zone  promixale  de  développement  (ZPD),  qui  varie  en  fonction des

enfants. Par la zone promixale de développement, Vygotski sous-entend la dynamique du

deéveloppement des capaciteés cognitives et intellectuelles de l’enfant en rapport avec la reéussite de

l’apprentissage au moment preésent. L’enfant ne peut imiter que ce qui est dans la zone de ses propres

possibiliteés intellectuelles. La ZPD correspond aè  la « marge deé termineée, soumise aè  des reègles strictes,

qui  deé finit  l’eé cart  entre  le  travail  autonome  et  le  travail  en  collaboration  »  (1934  :  353).

L’apprentissage scolaire joue un roê le primordial dans l’eé largissement de cette zone, puisqu’aè  l’eé cole

l’enfant apprend ce qu’il ne sait pas, ce qui lui est accessible en collaboration avec le maîêtre et sous sa

direction. Ce qui est capital dans l’apprentissage scolaire, c’est justement que l’enfant apprend des

choses nouvelles. La zone deé finit le domaine des passages accessibles aè  l’enfant. Ce qui est dans la

ZPD aè un stade d’aêge donneé se reéalise et se transformera au stade suivant. Ce que l’enfant sait faire

aujourd’hui en collaboration, il saura le faire tout seul demain. 

La  collaboration  speé cifique  entre  l’enfant  et  l’adulte,  qui  est  l’eé leément  central  dans  le

processus eéducatif avec la transmission des connaissances dans un systeème deé termineé , explique la

maturation preé coce des concepts scientifiques et le fait que leur niveau de deéveloppement repreésente

une zone de possibiliteé  immeédiate pour les concepts quotidiens.

Pour reésumer, on peut affirmer que pour Vygotski il existerait deux voies du deéveloppement

de la penseée et du langage de l’enfant. Premieèrement, l’enfant suit les voies naturelles de la croissance

et  de  maturation,  et  deuxieèmement,  il  suit  la  voie  socioculturelle,  qui  consiste  aè  assimiler  les

techniques du comportement culturel graê ce aè  la pratique langagieère et aè  l’usage du signe linguistique

(Vygotski, 1934). La pratique langagieère permet aux enfants d’assimiler les moyens psychiques creéeé s

par les hommes tels que la langue, l’eécriture, le systeème numeérique, etc. L’apport socioculturel dans le

deéveloppement  psychologique  de  l’enfant  ne  creée  rien  de  nouveau  de  ce  qui  existe  deé jaè

potentiellement  dans  le  deéveloppement  naturel  du  comportement  de  l’enfant.  Cet  apport  peut
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seulement modifier et guider le comportement naturel de l’homme et celui de l’enfant en fonction de

la  neécessiteé  sociocommunicative  et  culturelle  (Vygotski,  1934).  Ces  conceptions  socio-

constructivistes ont donneé lieu aè l’apparition de nouvelles approches en acqusition du langage,

baseées sur l’importance de l’entourage social et des pratiques langagieères entre l’enfant et l’adulte.

1.5. L’approche pragmatique et interactionnelle

La mise en lumieère par Vygotski (1934) de la fonction de liaisons sociales du langage ainsi

que  de  la  nature sociale  de  tout  comportement  enfantin  a  ouvert  une nouvelle  voie  aè  une seérie

d’eé tudes en acquisition du langage avec la prise en compte des pratiques langagieères entre l’adulte et

ce dernier (Ervin-Tripp, 1973, 1981, 1994, 2014 ; Bassano, 1998, 2005, 2008, 2010 ; Tomasello, 1992,

2000, 2006 ;  Ninio et Snow, 1996 ;  Bernicot,  Trognon, Guidetti  et  Musiol,  2002 ; Bernicot,  2000,

2004 ; Bernicot et Clark, 2009, 2010, entre autres).

Au sein de l’approche pragmatique, l’acquisition du langage prend la forme d’apprentissage

culturel  ouè  les  capaciteés  sociocognitives  enfantines  lui  permettent  de  comprendre  les  intentions

communicatives  de  l’adulte  et  de  participer  aè  l’eé change  collaboratif  avec  ce  dernier  (Tomasello,

2000).  Cette  approche est  fondeée  sur  l’hypotheèse  principale  que  l’enfant  acquiert  les  structures

langagieères aè  travers les pratiques langagieères ouè  l’accent est mis sur le roê le de l’input parental : 

« Creative linguistic competence emerges from learners’ piecemeal acquisition of the many

thousands  of  constructions  experienced  in  communication,  and  from  their  frequency-

biased abstraction of the regularities in this history of usage » (Ellis, 2009 : 156).

La geneèse de l’hypotheèse que les items langagiers se preécisent dans le contexte langagier est

largement  tributaire  au  courant  pragmatique.  La  pragmatique  se  basait  sur  l’usage

communicationnel  du  langage  (Armengaud,  1985),  en  reconnaissant  l’importance  du  cadre

contextuel  et  extralinguistique,  ainsi  que  l’implication  des  partenaires  dans  l’interaction,  tout  en

admettant que l’acte de langage est la mise en action reéelle de la parole. Il s’agit d’uniteé  de base aè

partir de laquelle se creéent les eéchanges langagiers (Austin, 1962 [1955] ; Searl, 1972, 1985 ; Searl et

Vanderveken, 19885 ; Vanderveken, 1988, etc.).

Ainsi, pour Austin (1962) c’est seulement dans le contexte que les phrases peuvent

repreésenter l’eé tat des choses et acquieèrent une valeur reé feé rentielle. Le sens des phrases et des mots

devient explicite aè  partir du contexte ouè  ils sont destineés aè  entrer et dans lequel ils sont prononceés au

cours  de  l’eéchange  langagier.  De  meême,  Austin  souligne  la  valeur  performative  des  eénonceés  et

l’intentionnaliteé  de l’action communicative du sujet parlant : une eénonciation performative effectue

une action ou fait partie de cette action ; tout acte communicationnel, qui fait appel aè  des sentiments
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ou eémotions, implique la participation active des locuteurs (idem).  

Quant au domaine de l’acquisition du langage, la pragmatique apporte un changement radical

dans les approches de recherche. L’acquisition par l’enfant des aspects morphologiques, syntaxiques

et lexicaux n’est plus abordeée en tant que domaines indeépendants, mais en rapport avec le contexte

de  son  utilisation,  l’input parental  et  les  principes  pragmatiques  d’organisation  de  l’interaction

(Ervin-Tripp, 1995). Deès lors, les recherches s’appuient sur le fait que lorsque l’enfant acquiert les

aspects formels de la langue, il doit les aborder dans des interactions sociales, dont le contexte leur

fournit des indices fiables d’usage des formes lexicales et grammaticales (Ninio et Snow, 1996 ; Bates

et MacWhinney, 1987 ;  MacWhinney, 2002, 2005, etc.).  Cette hypotheèse reprend l’avanceée faite par

Bruner  (1983),  pour  qui  les  aspects  syntaxiques,  seémantiques  et  pragmatiques  sont  appris  par

l’enfant de manieère inseéparable, puisqu’ils doivent prendre en compte non seulement la structure de

l’eénonceé , mais aussi la nature des conditions qui preévalent au moment preécis ouè  l’eénonceé  est produit,

c’est-aè -dire dans le contexte pragmatique (Bruner, 1983). 

L’eé tude des aspects pragmatique et discursif s’inteègre dans l’approche de la pragmatique

deéveloppementale deé finie par Ninio et Snow (1996) en termes d’acquisition des compeé tences socio-

pragmatiques pour l’usage social et la participation dans la vie sociale avec autrui. La pragmatique est

l’eé tude des acquisitions de connaissance neécessaire pour l’usage approprieé , efficace et socialement

correct du langage dans des situations interpersonnelles. L’apprentissage des reègles pragmatiques et

sociales permet aè  l’enfant d’utiliser la langue de manieère approprieée dans un contexte social donneé  et

en fonction de l’interlocuteur qui est en face de lui. Dans ce sens, l’usage approprieé  des marqueurs

pragmatiques permet d’exprimer les intentions propres aè  l’enfant et de comprendre celles d’autrui

sans enfreindre le principe de coopeération sur lequel se base toute l’organisation conversationnelle. 

D’apreès Ninio et Snow (1996), les recherches dans le domaine de l’acquisition du langage eé tudient les

compeé tences pragmatiques  suivantes  chez l’enfant : 

- Acquisition  des  intentions  communicatives  et  le  deéveloppement  de  leurs  expressions

linguistiques (eémergence du langage, eé tude des vocalisations, des gestes, deéveloppement du

reépertoire des actes de langage).

- Deéveloppement  des  capaciteés  conversationnelles  aè  coproduire  un  dialogue (connaîêtre  et

utiliser  efficacement  les  reègles  des  tours  de  parole,  pouvoir  geérer  les  interruptions,  les

retours en arrieè re).

- Deéveloppement  des  systeèmes  linguistiques  geérant  la  coheésion  du  discours  et  le  type  de

discours ; maîêtrise progressive du systeème des temps du verbe, des anaphores (reprise /

reé feé rence aè  des eéveènements anteé rieurs), acquisition de divers marqueurs discursifs.

- Deéveloppement de la  mise en rapport d’une forme linguistique et de sa fonction sociale :
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eé tude des fonctions du langage et des actes de langage.

- Acquisition  des  reègles  de  politesse  et  d’autres  reègles  culturellement  deé termineées  pour

l’utilisation du langage.

- Acquisition des termes deé ictiques (maîêtrise progressive du systeème des pronoms, acquisition

des termes deésignant le lieu et le temps).

- Facteurs pragmatiques influençant l’acquisition du langage comme le contexte d’interaction

dans la petite enfance,  l’input parental ou les conduites d’eé tayage de l’entourage de l’enfant

(Ninio et Snow, 1996).

L’eé tude  du  deéveloppement  de  ces  aspects  dans  le  contexte  pragmatique,  familial  et  de

l’environnement  langagier  est  motiveée  par  le  fait  que  les  diverses  capaciteés  communicatives  et

cognitives telles que l’envie de communiquer, de partager l’attention avec l’adulte, les capaciteés de

cateégoriser, de segmenter et de produire les sons de la parole se mettent en place chez un enfant deès

le plus jeune aêge. Vers 8-10 mois, un ensemble de conditions preéalables et neécessaires aè  l’eémergence

du systeème linguistique proprement dit se met en place (Bassano, 2007). AÈ  partir de cet aê ge, l’enfant

devient  progressivement  l’adulte  cognitivement  et  socialement  compeé tent  aè  travers  les  usages

langagiers  dans  diffeé rents  contextes  sociaux  et  dans  diverses  communauteés  culturelles  (Ochs  et

Schieffelin, 1986). 

Dans notre recherche nous adheérons aè  l’approche de la pragmatique deéveloppementale, qui

inteègre les aspects pluridisciplinaires tels que pragmatiques, interactionnels et sociolinguistiques, ce

qui peut donner une vision globale et concreè te des processus acquisitionnels de l’enfant.

En ce qui concerne le rapprochement entre la pragmatique et le courant interactionniste,

l’eé tude des  interactions entre l’adulte et l’enfant permet de voir la production et la compreéhension

des aspects pragmatiques tels que les intentions communicatives, les actes de langage et les divers

marqueurs discursifs entre autres,  ce qui, aè  son tour, permet d’eévaluer leur place dans l’interaction,

ainsi que l’organisation et la dynamique de l’interaction meême (Bernicot, 2009). 

Comme le souligne Kerbrat-Orecchioni (1995 : 9), « la linguistique interactionniste apparaîêt

en France comme le point d’aboutissement d’une eévolution de la discipline qui reésume l’inteéreê t porteé

aè  des  uniteé s  discursives  de  plus  en  plus  larges  et  l’inteégration  progressive  des  theéories

pragmatiques au champ de la linguistique. L’acte de langage, eé tant la notion de base du discours,

est au coeur de toutes les theéories conversationnelles (linguistique de l’eénonciation et theéorie des

actes de langage) ». L’analyse du discours fournit une modeé lisation de l’interaction conversationnelle,

dont les principaux modeè les ont eé teé eé laboreés aè partir des conversations authentiques, ouè la notion de

l’acte de langage est centrale (Brassac, 1992). Quant aè  l’analyse conversationnelle, Brassac (1992)

souligne  qu’elle  est  le  versant  linguistique  de  l’ethnomeéthodologie  et  est  donc  de  tradition
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sociologique. 

L’interaction conversationnelle deé rive des formes de vie sociale et culturelle, au centre de

laquelle s’instaurent les relations cognitives communes et les savoirs communs partageés, ce qui

organise l’activiteé  comportementale sociale et verbale de chaque individu (Goffman, 1962). Ainsi, les

interactions entre l’enfant et l’adulte sont le pheénomeène culturel inteégreé  dans un systeème d’ideées, de

connaissances,  de  l’ordre  social  de  la  communauteé  dans  laquelle  l’enfant  se  socialise  (Ochs  et

Schieffelin, 1986). 

L’acquisition du langage et la socialisation sont les processus interinfluençables : l’acquisition

du langage est influenceée par le processus de socialisation de l’enfant c’est-aè -dire, par  son eévolution

en tant que membre compeé tent de la socieé teé . Et d’autre part, la socialisation de l’enfant est influenceée

par l’acquisition du langage puisqu’elle se reéalise dans le processus de l’acquisition langagieère, graê ce

aè  l’acquisition des connaissances des fonctions, de la distribution sociale et les interpreé tations des

situations sociales (Ochs et Schieffelin, 1986). 

L’interaction peut eê tre deé finie comme « le lieu d’une activiteé de production du sens, activiteé

qui implique la mise en œuvre de neégociations explicites, qui peuvent aboutir ou eéchouer  » (Kerbrat-

Orecchioni,  1998 :  29).  Tout au long du deéroulement d’un eé change communicatif,  les participants

d’un eéchange exercent les uns sur les autres un reéseau d’influences mutuelles, puisque tout processus

communicatif  implique  une  deé termination  reéciproque  des  comportements  des  interlocuteurs

(Kerbrat-Orecchioni, 1998). 

La structure de l’interaction refleè te les valeurs culturelles et l’organisation sociale. D’apreès

Ochs  et  Schieffelin  (1994),  dans  les  familles  occidentales  de  classe  moyenne,  le  processus  de

socialisation premieère passe par les interactions dyadiques et la capaciteé  de l’enfant est mesureée par

sa participation aè ce type d’interaction. L’interaction dyadique implique l’attention partageée entre la

meère  et  son  enfant,  puisque  ce  dernier  est  consideéreé  deè s  la  naissance  comme un  eê tre  social  et

interactif, qui participe activement dans l’organisation de l’interaction (Ochs et Schieffelin, 1994). Les

meères ont tendance aè  attribuer aux premiers gestes, expressions faciales, premieères vocalisations une

valeur communicative. Dans le but de construire un eéchange collaboratif avec son enfant, les meères

adaptent leur langage de façon aè  faciliter la compreéhension de l’enfant ; elles utilisent des strateégies

telles  que  la  verbalisation  de  l’intention  de  l’enfant,  les  reformulations,  les  clarifications  et  la

peériphrase. Pour Ochs et Schieffelin (1994), ces strateégies refleè tent la tendance geéneérale des socieé teé s

occidentales aè  creéer une ambiance coopeérative et de compreéhension mutuelle. 

D’apreès  Grice  (1979), une contribution verbale est  coopeérative si  elle respecte les quatre

maximes de conversation suivantes :

 Quantité : « donnez autant d’information qu’il est requis, et ne donnez pas plus d’information

qu’il n’est requis ».
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 Qualité : « que votre contribution soit veéridique, n’affirmez pas ce que vous croyez eê tre faux

et n’affirmez pas ce pour quoi vous manquez de preuve ».

 Relation : « soyez pertinent ».

 Manière :  «  soyez  clair,  eévitez  les  obscuriteés,  eévitez  d’eê tre  ambigu,  soyez  bref  et  soyez

ordonneé  ».

Le modeè le theéorique de Grice (1979) offre une contribution importante aè  l’explication de la

compreéhension entre l’adulte  et  l’enfant  lors  de  l’interaction  pour deé finir  les  caracteéristiques du

fonctionnement  de  la  communication  naturelle  (Bernicot,  2010).  Le  criteè re  de  la  collaboration

permet,  entre  autres,  d’eévaluer  la  production  enfantine  des  actes  de  langage,  ainsi  que  d’autres

indices pragmatiques comme le nombre d’eénonceés de tours de parole, le rapport de qualiteé  de parole

entre l’adulte et l’enfant et d’eévaluer les voies d’adaptation aè  l’interaction entre l’adulte et l’enfant

(Bernicot, 2010).

En s’adressant aè  la notion de l’échange collaboratif entre la meère et son enfant, Bruner (1983)

consideère que ce type d’eéchange forme  des  formats d’interactions ou des  scénarios routiniers.  Les

premiers formats consistent en jeux et fournissent un modeè le d’eé laboration des premieères formes de

communication, qui se deé tachent par la suite de leur contexte originel et s’appliquent aè  des activiteés

nouvelles et aè  de nouveaux cadres. Les sceénarios de jeux sont faits d’eéveénements dont l’adulte eé tablit

les  reègles  et  qu’il  construit  par  le  langage  (Bruner,  1983).  Plus  tard,  ces  sceénarios  prennent  le

caracteère de situations simuleées par l’enfant et qui sont l’occasion pour lui d’utiliser le langage appris.

Un sceénario est  un modeè le d’interaction standardiseé  caracteé riseé  par la creéation d’un microcosme

entre un adulte et un jeune enfant, qui distribue les roê les deé limiteés susceptibles de devenir

reéversibles plus tard (Bruner, 1983). 

Pour  Bruner  (1983),  l’enfant  accroîêt  ses  compeé tences  linguistiques  dans  ces  interactions

ritualiseées  et  la  maîêtrise  des  indices  pragmatiques  rend possible  le  deéveloppement  de  nouveaux

scheémas de langage et l’usage des symboles linguistiques en dehors du contexte habituel.  Au sein des

formats,  l’adulte  et  l’enfant  creéent  un  univers  aè  part  graê ce  aux  capaciteés  sociopragmatiques  de

l’attention partageée. Dans les interactions verbales, l’attention conjointe se deéveloppe au deépart par

le contact du regard ou graê ce aè  l’introduction d’un objet comme cible de l’attention conjointe (Bruner,

1983). AÈ  l’aê ge preéverbal, c’est autour d’un objet que l’adulte prend contact verbal avec l’enfant en

utilisant le capteur vocatif  pour attirer son attention (par exemple, appeler l’enfant par son preénom). 

Bruner (1983)  constate  qu’apprendre une langue consiste aè  apprendre non seulement  la

grammaire de cette langue, mais aussi la manieère de traduire ses propres intentions par l’usage

approprieé  de cette grammaire. Dans ce sens, l’adulte comme le dit Bruner « devient un partenaire

consentant disposeé  aè  neégocier avec l’enfant. La neégociation consiste en l’ apport de l’aide aè  l’enfant

pour  clarifier  ses  intentions  et  les  ajuster  aux  conditions  et  aux  exigences  de  la  communauteé
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linguistique,  de  la  culture  »  (1983  :  33).  Ainsi,  il  introduit  la  notion  d’étayage,  qui  deésigne  un

ensemble d’interactions d’assistance de l’adulte permettant aè  l’enfant d’apprendre aè  organiser ses

conduites afin de pouvoir reésoudre seul un probleème qu’il ne savait pas reésoudre au deépart. L’enfant

est  donc guideé  par l’adulte,  qui  est  une personne culturellement et  socialement expeérimenteée  et

capable de lui transmettre non seulement le langage, mais aussi les valeurs culturelles et sociales

applicables dans un contexte culturel et social particulier ( Ochs et Schieffelin, 2011).

L’ideée  de  l’importance  de  l’attention  conjointe  pour  la  compreéhension  de  l’intention

communicative est  eégalement preésente dans les travaux de Goffman (1962).  Pour lui,  la ligne de

l’attention  visuelle  et  l’intensiteé  de  l’engagement  des  locuteurs  permettent  de  comprendre  leur

intention immeédiate. Les participants de l’interaction partagent un centre d’attention commun, ce qui

creée la coordination eé troite et soutenue de l’action verbale ouè  la parole accroîêt l’efficaciteé  de cette

coordination. 

Tomasello  (2000)  eé taye  cette  hypotheèse  en  disant  que  l’enfant  apprend  aè  distinguer

l’intention conventionnelle des signes linguistiques et les diffeé rents choix pragmatiques qu’on peut

exprimer graê ce aè  l’ajustement de la forme/fonction que les adultes font lors de l’usage du langage.

Dans le contexte  d’usage du langage,  les enfants arrivent  aè  eévaluer les connaissances d’autrui  et

formulent  leurs  propositions  de  manieère  qu’elles  soient  approprieées  dans  le  contexte  de  la

communication  (Tomasello et Rakoczy, 2003). 

De meême, pour Guidetti (2003), les formats sont des eéchanges habituels entre la meère et son

enfant, qui fournissent le contexte pour l’interpreé tation concreè te des intentions communicatives de

chacun. 

Dans les travaux d’Ervin-Tripp (1989), les notions de l’activité et d’événement verbal (speech

event) se rapprochent aè la notion de format de Bruner (1983). Au sein de la notion de l’activiteé et de

l’eéveénement verbal entre l’adulte et l’enfant, la redondance contextuelle est l’eé leément cleé  qui accroîêt

l’efficaciteé  de la communication et de la compreéhension mutuelle entre l’adulte et l’enfant.  

Les proprieé teé s du langage changent en fonction du type d’activiteé , que ce soit le jeu de roê le

(pretend play) ou la lecture d’un livre familier aè  l’enfant. La correspondance entre le type d’activiteé  et

le type de discours engageé  est surtout saillant chez les jeunes enfants aêges de 2 aè  4 ans. Pour Ervin-

Tripp  (1989),  les  activiteés  telles  que  la  lecture  d’un  livre  familier  ou  le  jeu  du  docteur  sont

culturellement conventionnalistes et refleè tent l’expeé rience culturelle de l’enfant. Ces activiteés  sont

purement narratives, mais eégalement descriptives, puisque l’enfant raconte l’histoire, mais nomme

eégalement les objets et deécrit les images. D’apreès cette auteure, les contextes varient en fonction du

roê le que l’enfant a dans un type d’activiteé . De ce fait, l’activiteé  change non seulement le contenu de

l’interaction mais aussi sa structure, ce qui produit un impact consideérable sur le choix de langage

parental  et  enfantin.  En  fonction  de  l’activiteé ,  les  adultes  et  les  enfants  utilisent  les  diffeé rentes

structures syntaxiques et certains actes de langage.  D’ailleurs,  pour l’auteur,  l’acte de langage est
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eé troitement lieé  au deéveloppement syntaxique de l’enfant. Par exemple, vers l’aê ge de 3 ans, l’enfant

commence aè  produire des actes directifs avec l’expression de l’intention de planification de l’action.

En meême temps, l’enfant commence aè utiliser des connecteurs logiques de la progression du discours

(par exemple,  d’abord, ensuite). Au meême aêge, les enfants commencent aè  associer les connecteurs

temporels pour l’expression de l’action planifieée (Ervin-Tripp, 1989). 

En  interagissant  avec l’adulte,  l’enfant  acquiert  non seulement la  manieère  d’exprimer ses

intentions, mais aussi acceède aè  la reproduction de l’ordre social, aux connaissances culturelles, aux

croyances, valeurs et ideéologies ( Ochs et Schieffelin, 2011). 

Bernstein (1975) conclut qu’aè  chaque interaction sociale, l’enfant inteé riorise et façonne son

identiteé  sociale. Ainsi, la structure sociale devient le substrat de son expeérience. L ’enfant n’est pas

consideéreé  comme un reécepteur passif de la culture, mais, au contraire, il est le contributeur actif dans

la  construction  du  sens  et  dans  le  deéroulement  de  l’interaction.  Les  enfants  en  tant  qu’eê tres

psychologiques apportent dans l’interaction leur expeérience et leur espeérance, ce qui creée l’univers

unique aè chaque interaction et qui lui donne du sens.

De ce point de vue, Goffman (1962) souligne l’importance de la contribution conjointe de

chaque interlocuteur dans le deéroulement de l’interaction :  «  Chaque participant  entre dans une

situation  sociale  en  portant  une  biographie  deé jaè  riche  d’interactions  passeées  avec  les  autres

participants – ou tout du moins avec les participants du meême type ; de meême qu’il vient avec un

grand assortiment de preésuppositions culturelles qu’il preésume partageées » (1962 :197). 

En tant que participant actif de l’interaction, l’enfant est ameneé  aè  se trouver dans des roê les

communicatifs  diffeé rents  (eémetteur,  reécepteur  actif  ou  passif),  ce  qui  lui  permet  de  comprendre

quand et comment utiliser les diffeé rents types d’eénonceés : demandes, assertions, corrections, reécits,

eévaluations, confirmations, etc. C’est donc dans la configuration de prise de roê le multiple que l’enfant

apprend aè  se construire en tant que personne morale (Ochs et Schieffelin, 2011).

En  mettant  l’accent  sur  la  primauteé  des  pratiques  langagieères  et  de  l’input parental,  les

approches pragmatiques souleèvent la question de l’universel et du spécifique, ainsi que la question de

l’innée et d’acquis.

Contrairement aè  l’hypotheèse de l’existence de reègles et principes universels proposeé s  par

Chomsky  (1968),  l’approche  pragmatique  reconnaîêt  le  roê le  des  diffeé rences  culturelles  entre  les

formes  et  les  fonctions  linguistiques,  ainsi  que  l’existence  des  voies  acquisitionnelles  diffeé rentes

reégies par les grammaires  speécifiques, ce qui  est tributaire de l’approche fonctionnelle (Berman,

1988, 1994 ; Berman et Slobin, 1994 ; Jisa, 1987 ; Karmiloff-Smith, 1979, etc.).

De ce fait, l’approche pragmatique reconnaîêt que chaque langue conceptualise, cateégorise et

verbalise les eéveénements diffeé remment. Les enfants appliquent les modeè les grammaticaux et

morphosyntaxiques  speé cifiques  aè  leur  langue ;  ils  manipulent,  apprennent  et  reproduisent  les

cateégories seulement celles qui sont encodeées par la grammaire de leur langue, et aè  l’inverse, les
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cateégories  qui  ne sont  pas grammaticaliseées  ne seront  pas preésentes  dans  leur discours  (Slobin,

1982). L’expeérience enrichit l’acquisition de nouvelles cateégories et permet aè  l’enfant d’eé tendre le

champ grammatical et seémantique des cateégories deé jaè acquises (Berman et Slobin, 1994).

Dans cette perspective, les diffeé rentes formes discursives engendrent les diffeé rences d’usage

aè  travers  l’ensemble  de  la  culture  (Bernstein,  1975).  Les  codes  linguistiques,  d’apreès  Bernstein

(1975), constituent les supports fondamentaux de la transmission de la culture ou de la sous-culture

et sont ce qui creée l’identiteé  sociale : «  les codes linguistiques  sont des projections de la structure

sociale et qu’ils ont pour effet, aè  la fois de façonner les contenus des roê les sociaux et de façonner le

processus au cours duquel ces roê les sociaux sont appris » (1975 : 183).

De meême, contrairement aè  l’hypotheèse chomskyenne  (1968) de la primauteé  de l’existence

d’un  module  inneé  destineé  aè  l’acquisition  du  langage,  l’approche  pragmatique  et  interactionnelle

s’appuie sur l’hypotheèse que la neécessiteé  de face-aè -face est enracineée dans certaines preéconditions

universelles  de la  vie  sociale ;  les humains sont  doteés  d’eéquipements  speé cialiseés  pour l’usage du

langage aè l’exteérieur du cercle familial (Goffman, 1962).

Bruner (1983) fait  l’hypotheèse que la compeé tence communicative de l’enfant est  aè  la fois

biologique par ses origines et culturelle par les moyens aè  travers lesquels elle s’exprime. L’exercice de

ces capaciteés biologiques deépend de ce que l’homme s’approprie comme modes d’action et de penseée

qui existent dans sa culture. 

Pour l’auteur, entre les capaciteés biologiques de l’enfant et la culture, il existe un «  pont » qui

permet aè  la culture de fonctionner comme meécanisme pour la mise en oeuvre des capaciteés inneées de

l’enfant. Ce « pont », d’apreè s lui, est l’adulte, qui procure aè  l’enfant une sorte de système de support à

l’acquisition du langage  (SSAL). D’apreès Guidetti (2003), les racines du concept de SSAL puisent

dans la notion de la ZPD deécrite par Vygotski (1934). En effet, dans des sceénarios transactionnels de

routine,  le  SSAL  assure  la continuiteé  entre  la  communication  preé linguistique  et  l’apparition  du

langage  verbal,  ce  qui,  d’apreès  Bruner  (1983  :  34)  neécessite  « une  entreée  en  jeu  approprieée  du

langage adulte,  pour que l’enfant puisse utiliser sans rupture les distinctions conceptuelles et les

fonctions communicatives comme guides de sa pratique du langage ». A travers ces propos, il souligne

l’importance de l‘eé tude du langage adresseé  aè  l’enfant (LAE) qui guide l’enfant dans ses pratiques

langagieères. 

Dans les recherches pragmatiques,  l’input langagier joue un roê le primordial.  Par exemple,

dans les reépeé titions, les adultes reprennent tous les types d’erreurs faites par l’enfant aussi bien sur

le  plan  phonologique,  morphologique,  lexical  que  syntaxique.  AÈ  travers  ces  reépeé titions,  l’adulte

preésente aè  l’enfant un modeè le de la forme et de l’usage de la langue ; ce dernier s’approprie le modeè le

et ainsi apprend sa langue (Bernicot et Clark, 2009). Et d’une autre part, la freéquence de l’exposition

de l’enfant  aux reformulations  et,  de manieère  geéneérale,  aè  l’input parental  produit  un effet  sur le

comportement verbal et cognitif de l’enfant. La rapiditeé  de la meémorisation et la remeémoration des
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aspects linguistiques entendus par l’enfant  dans un contexte donneé  lui  permettront  plus tard de

construire de nouvelles phrases dans de nouveaux contextes (Lieven, 2010). 

Pour reésumer, nous souhaitons rappeler que notre theèse s’inscrit dans le courant de la

pragmatique  deéveloppementale,  ce  qui  offre  un  cadre  theéorique  aè  l’eé tude  des  interactions  entre

l’adulte et l’enfant, de l’acquisition de la compeé tence pragmatique de l’enfant et de la manieère dont

l’enfant devient l’adulte cognitivement et socialement compeé tent aè  travers les usages langagiers dans

des contextes sociaux diffeé rents et dans des communauteés culturelles diverses (Ochs et Schieffelin,

1986). 

Mais nous relevons une faiblesse de cette approche qui consiste en l’absence des preémisses

theéoriques et  de meé thodologie  pour l’eé tude des processus cognitifs  associeés  aè  l’acquisition de la

compeé tence pragmatique de l’enfant.  C’est pourquoi il  nous semble opportun de faire appel aè  un

cadre theéorique suppleémentaire. Apreès une lecture approfondie, nous choisissons les ideées d’un autre

courant, celui des approches fondées sur l’usage qui s’est deéveloppeé  au sein de la linguistique cognitive

et qui permet de marier les aspects cognitifs et pragmatiques jusque laè eé tudieés seépareément. L’eé tude

des interactions entre l’adulte et l’enfant impliquant ces deux approches – pragmatique et approche

fondeée sur l’usage – nous permettra de recreéer un cadre exhaustif des processus cognitifs impliqueés

dans l’acquisition de la compeé tence pragmatique de l’enfant, ainsi que le roê le de l’input parental dans

ces processus.

Dans  ce  qui  suit,  nous  allons  preésenter  les  approches  fondeées  sur  l’usage,  ainsi  que  les

processus cognitifs impliqueés dans l’acquisition du langage par l’enfant. 

1.6. La linguistique fondée sur l’usage

Le  paradigme  cognitif  traditionnel,  qui  s’imposait  autour  de  l’eé tude  des  repreésentations

internes  et  de  la  conception  du  traitement  de  l’information  symbolique  a  eévolueé  au  cours  des

dernieères  deécennies  en  approche  davantage  interactionnelle,  ouè  la  structure  du  langage  est

consideéreé e  comme le  produit  de son usage.  Le langage est  vu comme une entiteé  qui  eémerge de

l’interaction entre l’expeé rience de l’enfant et ses capaciteés cognitives (Berman et Slobin, 1994 ;

Hickmann,  1991 ;  Jisa,  1987 ;  Bates et  MacWhinney,  1981;  MacWhinney et  Bates  ;  1989 Kail  et

Hickmann, 1992 ; Karmiloff-Smith, 1979, 1981, 1985 ; Langacker, 1987, 2008 ; Bybeen 1985, 1995 ;

Slobin, 1993 ; Tomasello 1992, 2000, 2003 ; Elman, 2004 ; MacWhinney, 2006 ; Bassano, 2007, etc.)

La linguistique fondeée sur l’usage (deé sormais LFU, terme de Legallois et François, 2011) est

une approche fonctionnelle dans le sens ouè  les partisans de cette approche voient dans la fonction

communicative du symbole linguistique la force directrice dans le processus acquisitionnels :

« Functionalism views grammatical structure as a consequence of the way language is used.
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A multitude of language-use events shapes what linguists view, on the level of the whole

language, as general principles of grammar » (Bybee, 1999 : 212-213).

Behrens (2006) distingue trois axes de recherches au sein de la LFU :

1. Les eé tudes des processus cognitifs de l’enfant et de l’adulte. Ce type de recherche montre que

les cateégories chez le jeune enfant ne sont ni abstraites ni geéneérales,  mais speé cifiques au

lexique. La compeé tence de l’enfant est similaire aè  celle de l’adulte ;

2. Les eé tudes de la correé lation entre l’input langagier et le deéveloppement de l’enfant. Ce type

d’eé tudes observe l’expeérience positive que les enfants reçoivent au cours de l’acquisition du

langage.  L’hypotheèse  principale  est  que  les  progreès  langagiers  de  l’enfant  sont  correé leé s

positivement avec les proprieé teé s distributionnelles de l’input parental ;

3. Les recherches qui visent aè  expliquer les diffeé rences individuelles en acquisition du langage

par les capaciteés sociales et cognitives geéneérales, ce qui releève des processus d’apprentissage

geéneéral.

Ces axes de recherche reposent sur la consideération que l’usage du langage dans le contexte

est la principale explication de son organisation, de son fonctionnement et de sa geneèse. En d’autres

termes, les formes linguistiques eémergent de l’usage du langage. C’est aè  partir de l’expeérience reépeé teée

de production et de compreéhension d’eénonceés particuliers que l’enfant construit son systeème

linguistique,  par  un  processus  d’abstraction. Les  capaciteés  linguistiques  de  l’enfant  reésultent  de

l’accumulation de son expeérience langagieère acquise aè  travers l’eéveénement d’usage tout au long de sa

vie  (Tomasello,  2000).  Ainsi,  il  apprend  les  structures  grammaticales  aè  partir  des  donneées

disponibles dans son environnement langagier (Tomasello,  2003 ; Ellis et  Larsen-Freeman, 2006 ;

MacWhinney, 2006). 

Entre  autres,  les  interactions  avec  l’environnement  verbal  de  l’enfant  favorisent  son

deéveloppement  sociocognitif  tel  que  les  capaciteés  d’expression  de  ses  propres  perspectives,

l’inclusion des perspectives d’autrui et de compreéhension d’existence de perspectives multiples qui

sont preésenteées dans l’input parental (Tomasello, 2000). 

Mais  la  notion  de l’usage n’est  pas  le  champ de  recherche exclusif  de  la  LFU.  Comme le

souligne Legallois et François (2011), de nombreuses approches en sciences du langage consideèrent

de  manieère  unanime  que  l’analyse  linguistique  doit  se  baser  sur  les  donneées  linguistiques

observables dans leur usage. Cependant la LFU procure un cadre nouveau notamment pour l’eé tude de

l’acquisition du langage du fait que cette approche, comme l’affirment les auteurs : 

« Fédère un éventail assez large de perspectives linguistiques ((psycho-) linguistique de

l’acquisition,  linguistique  fonctionnelle,  linguistique  de  l’interaction,  linguistique

cognitive,  linguistique contextualise),  souvent développées indépendamment les unes

des autres. Elle offre ainsi à ces perspectives une agrégation de notions et processus qui
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forme un système descriptif et explicatif cohérent et pertinent pour des objets d’analyse

divers  » (Legallois et François,  2011 : 7).

Cette perspective nous paraîêt inteéressante du fait qu’elle lie les deux aspects – pragmatique et

cognitif  –  inseéparables  dans  les  processus  acquisitionnels  de  l’enfant,  en  inteégrant  la  dimension

sociale  et  culturelle de  l’usage  (apport  de  l’ethnographie  de  la  communication),  les  aspects

variationnels du langage (apport de la sociolinguistique). Comme le souligne Chevrot (2012 : 14), les

approches baseées sur l’usage retiennent des sciences du langage l’ « ideée d’un systeème structureé  et

stabiliseé de connaissances linguistiques qui diffeè re des processus cognitifs instantaneés mobiliseés

dans le temps de l’interaction ». Mais au sein la LFU, ce systeème interagit avec d’autres processus et

au  cours  d’une  rencontre verbale  il  est  modifieé  par  l’usage  et  n’est  plus  consideéreé  comme « un

ensemble de repreésentations sous-jacentes, homogeènes, stables et invariantes, actualiseées dans une

performance fluctuante » (Lacheret, 2012, citeé  dans Chevrot, 2012 : 14).

En  s’appuyant sur les notions et  les approches de la linguistique cognitive,  les approches

baseées sur l’usage supposent que les structures linguistiques sont eé troitement lieées aè  la fois aè la

seémantique et aè  la pragmatique (Langacker, 1987 ; Bybee, 1999, 2006,  etc.).  L’usage passe par les

processus cognitifs tels que le stockage et le traitement d’information par le locuteur. Ceci implique

l’eé tude des usages langagiers avec la projection sur le systeème cognitif, ce qui creée le discours et la

grammaire (Bybee, 1999). L’objectif de cette approche est donc d’expliquer comment, aè  partir des

donneées distributionnelles de l’input,  les diffeé rentes capaciteés cognitives interagissent entre elles et

produisent des capaciteés qualitativement nouvelles, aè  savoir le systeème du langage humain (Behrens,

2006).

La grammaire devient ancreée dans la meémoire par les eéveénements reépeé titifs d’usage et est

scheématiseée par la cateégorisation des exemplaires (Givon, 1979 ; Bybee, 2006). Les exemplaires sont

des  repreésentations  mentales   des  items  lexicaux,  des  constructions  morphosyntaxiques  et  des

eéchantillons phonologiques que l’enfant stocke dans sa meémoire repreésentationnelle. Le langage deès

lors devient un instrument actif de conceptualisation du monde : les locuteurs posseèdent un eéventail

de signes linguistiques et d’expressions pour reéaliser leur action communicative, ouè  chaque signe et

chaque expression langagieère reéunissent les repreésentations seémantiques et phoneé tiques (Langacker,

1999). 

Cette vision inteégrante des repreésentations de l’enfant par la LFU  emprunte ses orientations

aè  diffeé rentes conceptions qui l’ont preéceédeée (Chevrot, 2012). Ainsi, la LFU retient les conceptions des

meécanismes  cognitifs  eé laboreés  au  sein  des  approches  probabilistes,  connexionnistes  et  de  la

psychologie deéveloppementale (Behrens, 2006). 

Des approches probabilistes, la LFU retient les proprieé teé s distributionnelles et la mesure du

traitement de l’information, c’est-aè -dire, les hypotheèses du traitement d’une quantiteé  d’informations
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donneée dans une variable particulieè re (Behrens, 2006). 

Des approches connexionnistes, la LFU retient la manieère dont les connexions neuronales

participent aè la deécouverte des proprieé teé s structurelles (Behrens, 2006). L’hypotheèse principale est

que l’expeérience langagieère guide l’enfant de manieère fonctionnelle dans la deécouverte des structures

qu’il entend. 

Enfin  la  psychologie  deéveloppementale,  la  LFU  retient  l’ideée  que  les  cateégories  ont  des

frontieè res  floues  et  que  le  progreès  deéveloppemental  n’est  pas  un  processus  lineéaire,  mais  une

succession  de  plateaux  hauts  et  soudains.  Chaque  individu  eé tant  consideéreé  comme  un  systeème

dynamique, le progreès peut eê tre preédit par ses expeériences anteérieures (Behrens, 2006). 

De  ce  point  de  vue,  la  LFU constitue  une  alternative  plausible  et  rigoureuse  au  modeè le

geéneérativiste formel parce qu’elle propose d’appreéhender les processus acquisitionnels par l’enfant aè

travers l’ensemble inteégreé  d’items, structures et repreésentations inteégrant la syntaxe, la seémantique

et la pragmatique (Bassano, 2007). 

Contrairement au behaviorisme, qui renonçait au roê le de toute capaciteé cognitive dans

l’acquisition langagieère, la LFU cherche aè  rapprocher les processus cognitifs de l’usage du langage, et

donc de l’interaction entre l’adulte et l’enfant (Langacker, 1987 ; Tomasello,  2003 ; Elman, 2004 ;

MacWhinney, 2006, etc.).

Contrairement  au  geéneérativisme,  ouè  dominait  la  conception  inneé iste  et  universelle  du

langage, la LFU consideère l’acquisition du langage par l’enfant comme une construction graduelle aè

partir de l’input et des eéchanges adulte / enfant. La LFU preê te davantage attention aux constructions

psychologiques  qui  transmettent  les  significations,  telles  que  les  symboles,  les  cateégories,  les

scheémas,  les  cadres,  les  images et  les  perspectives  discursives  (Tomasello,  1995).  Les  structures

langagieères sont vues comme des instruments symboliques et seémiotiques, qui servent aè la

transmission du sens et dont les structures sont deé termineées par les fonctions qu’elles assument

(Tomasello,  1995).  La  faculteé  du  langage  n’est  pas  conçue  comme  une  capaciteé  autonome,  mais

comme  une  qualiteé  eémergente  relevant  de  meécanismes  cognitifs  geéneéraux  qui  sont  aè  relier  aè

l’expeé rience cognitive en geéneéral. Le langage est enracineé  dans le geénome humain comme toute autre

capaciteé  humaine (Tomasello, 1995). 

Dans  le  processus  acquisitionnel, l’enfant  est  consideéreé  comme agent  actif.  De  manieère

geéneérale, suivant cette approche, l’homme est aè  l’origine de la creéation  des structures linguistiques aè

travers  le  processus  culturel  et  historique  de  grammaticalisation  et  d’apprentissage  culturel

individuel.  Ceci  serait  rendu possible  graê ce  aè  l’eévolution biologique de l’eê tre  humain (Tomasello,

2000). 

Ainsi donc au sein de la LFU, l’acquisition des structures linguistiques est vue comme un

processus  graduel  et  eémergent.  L’acquisition  n’est  plus  le  produit  inneé ,  mais  la  construction

progressive  des  cateégories  linguistiques  aè  travers  les  interactions  entre  les  capaciteés  cognitives
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geéneérales de  l’enfant et l’environnement linguistique (Tomasello, 2000 ; Bassano, 2007). 

Cependant,  l’hypotheèse de  l’existence  d’une  faculteé  cognitive  inneée  deé fendue  par  les

geéneérativistes n’est pas totalement reé futeée par les partisans du courant de la LFU (Bates et Goodman,

1999 ; Tomasello, 1999 ; Langacker, 1987, etc.).

Contrairement aè  la vision de Chomsky (1968) sur le module inneé  et universel de l’acquisition,

la  LFU  deé fend  l’ideée  que  les  hommes  posseéderaient  des  capaciteés  cognitives  et  culturelles  de

preédisposition aè  l’apprentissage qui ouvrent la voie aè  l’acquisition preé coce des structures langagieères

par l’enfant  graê ce aè  l’interaction avec autrui  (Tomasello,  1995).  Les  enfants  deviennent  donc des

adultes cognitivement compeé tents graê ce aux interactions sociales structureées avec les rituels, les jeux

et les institutions culturelles telles que les familles (Tomasello, 2000). 

Le roê le de l’input est une ideée directrice de la LFU. Le deéveloppement du langage est guideé  par

les  pratiques  sociales  d’usage  du  langage  et  par  les  interactions  de  l’enfant  avec  son  entourage

immeédiat  (Bassano,  2004).  Nous soutenons l’hypotheèse  de  Tomasello  (2003) qui  affirme que  les

enfants sont preédeé termineés aè l’interaction, aè l’apprentissage social et aè la compreéhension. Ces trois

dimensions,  d’apreès  l’auteur,  sont  indissociables  puisque  l’enfant aborde  la  situation  de  la

communication non seulement par le biais de sa capaciteé  de perception, mais il l’appreéhende aussi en

tant qu’entiteé  cognitive et fonctionnelle, qui est construite graê ce aè  un certain nombre d’intentions des

participants  (Tomasello,  2000,  2003).  La  notion  de  l’intentionnalité du  discours  entre  l’enfant  et

l’adulte est principale pour la LFU.  Pour identifier les intentions communicatives, l’enfant active l’

appareil perceptif geéneéral de sa meémoire opeérante. Il scanne l’input langagier, assimile les nouveaux

eé leéments linguistiques et creée des reègles de production langagieère speé cifiques aè  sa langue  (Slobin,

1973).  L’expeérience  est  encodeée  dans  les  structures  cognitives  telles  que  scheémas  mentaux,

cateégories, exemplaires. Nous souhaitons eétayer ces notions, ainsi que le roê le de la freéquence de

l’input au sein de la LFU de manieère deé tailleée dans les paragraphies qui suivent.

Comme dans toute approche theéorique, au sein de la LFU de nombreux courants ont vu le

jour  les  dernieères  deécennies.  Ainsi,  on  peut  relever  parmi  ces  courants ,  les  ideées  de  la

psycholinguistique et de la  Théorie de l’esprit, ainsi que celle des modeè les fonctionnels – Modèle de

Compétition conçu par Bates et MacWhinney (1987). Ces deux approches offrent un cadre theéorique

et la meé thodologie pour l’eé tude et la compreéhension des processus cognitifs de l’enfant.  Nous les

preésenterons dans les paragraphes suivants.

1.6.1. Le rôle de la fréquence de l’input

Pour la LFU, la freéquence des indices linguistiques dans l’input parental permet aux enfants

de deégager des indices fiables et reécurrents pour la langue en acquisition. Les structures langagieères
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freéquemment preésentes dans l’input parental seront acquises plus rapidement que d’autres (Bates et

MacWhinney, 1982, 1987).

Au sein de la LFU, la freéquence peut avoir les effets suivants sur le processus acquisitionnel :

 La freéquence deé termine l’ancrage d’une uniteé , d’une seéquence d’uniteés ou d’un modeè le, c’est-

aè -dire leur degreé  de routinisation cognitive (Behrens, 2006) ;

 La  freéquence  modifie  la  disponibiliteé  des  uniteés  et  les  constructions  (leurs  forces).  Ces

dernieères sont plus faciles d’acceès et sont plus reésistantes au changement sous la pression de

l’eémergence de nouveaux scheémas aè  partir d’autres formes (Chevrot, 2012) ;

 La freéquence modifie eégalement l’inventaire des uniteés et les relations entre elles. Ainsi, une

seéquence  freéquente  d’uniteés  tend  aè  fonctionner  comme  un  ensemble  et  peut  perdre  sa

motivation seémantique initiale et subir une eé rosion phonologique (Bybee, 2006) ;

 Enfin, les effets de freéquence affectent les relations entre formes et fonctions ainsi que les

relations entre une construction et ses instances. Si un modeè le geéneéral est repreésenteé  par un

nombre de  types limiteés  (nombres d’items lexicaux et grammaticaux par phrase),  ils sont

facilement meémorisables, mais le modeè le ne fera pas l’ objet de geéneéralisation. Inversement,

s’il est repreésenteé  par la preésence reépeé titive des tokens (nombre total d’apparition d’eé leéments

dans un discours), le processus de geéneéralisation sera plus propice, mais la meémorisation des

eé leéments qui font partie de l’eénonceé sera plus difficile (Bybee, 2006).

Huttenlocher, Vasilyeva, Cymerman et Levine  (2002) ont eé tudieé  la correé lation entre  l’input

parental, le langage que les enfants entendent aè  l’eé cole maternelle et le deéveloppement syntaxique

des jeunes ameéricains aêgeés de 54 aè  60 mois. Ils concluent qu’il existe une relation assez forte entre la

complexiteé  syntaxique (usage de phrases multicausales) de  l’input langagier de l’adulte (parents et

maîêtres d’eécole) et celle des productions enfantines.

En eé tudiant le lien entre  l’input et les productions verbales des enfants anglais, Theakston

(2004) a montreé  que le fait de produire plus souvent des erreurs de surgeéneéralisation grammaticale

chez l’enfant est treès souvent lieé  aè  l’exposition aè  l’input parental.  Dans cette eé tude transversale, la

chercheuse avait constitueé deux groupes d’enfants (59 enfants aêgeés de 5 ans et 59 enfants aêgeés de 8

ans). Elle conclut que si une construction grammaticale donneée apparaîêt reégulieè rement dans l’input,

l’enfant aura moins de chances de faire de la surgeéneéralisation. Avec l’aê ge, il devient de plus en plus

exposeé  aè  l’input et donc les erreurs grammaticales et les surgeéneéralisations deviennent de moins en

moins saillantes (Theakston,  2004) . 

Behrens  (2006)  a  meneé  une  eé tude  longitudinale  de  cas.  La  chercheuse  a  observeé  les

proprieé teé s distributionnelles de l’input des deux parents en interaction avec leur enfant monolingue

allemand  aêgeé  de  1;11  aè  4;11  ans.  Elle  a  conclu  eégalement  que  les  enfants  sont  sensibles  aux

proprieé teé s  distributionnelles  de  l’input parental.  Ce  dernier  a  un  haut  degreé de  stabiliteé  et  de

similitude  avec  le  discours  des  enfants  plus  aêgeés.  C’est-aè -dire  que  pour  acqueérir  la  compeé tence
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langagieère proche de celle  des adultes,  les enfants  ont besoin d’entendre de nombreuses fois  les

eé leéments linguistiques afin de pouvoir la recreéer dans leur propre discours. 

Cette hypotheèse rejoint la proposition de Gleitman (1993) pour qui l’enfant a besoin d’eê tre

exposeé  aux eé leéments linguistiques reéguliers et reépeé teé s dans des contextes langagiers diffeé rents afin

d’infeérer leurs significations. Les proprieé teé s structurelles d’une langue sont automatiseées graê ce donc

aux reépeé titions langagieères.

Ces recherches ont eégalement mis en eévidence que la freéquence de  l’input n’est pas le seul

facteur  influençant  l’acquisition.  L’environnement  contextuel  et  sociopragmatique  dans  lequel

apparaîêt l’eénonceé  joue aussi un roê le deé terminant, puisque le symbole linguistique prend sens dans un

contexte donneé  et peut donc eê tre modifieé  selon le contexte de son usage. D’apreès Ellis (2002) ces

eé leéments extralinguistiques peuvent filtrer l’information reçue de l’input parental. 

Les  conclusions  de  l’eé tude reécente de Ibbotson Lieven et  Tomasello (2013)  vont  dans le

meême sens :  le  contexte  social,  pragmatique  et  reé feé rentiel  est  impliqueé  dans  la  production  et  la

compreéhension de la fonction de structures linguistiques. Dans cette eé tude, les auteurs ont observeé le

roê le du contact occulaire des enfants anglophones aêgeés de 3-4 ans dans le choix grammatical des

parents. Ainsi, la dureée de la prise de tour de parole (verbal ou non verbal) chez l’enfant peut preédire

le choix de l’aspect grammatical par l’adulte et la co-occurrence de l’action et du verbe qui la deésigne.

Par exemple,  les  actions enfantines prolongeées  eévoquent  l’usage de l’aspect  imperfectif  du verbe

(suffixe -ing qui renvoie aè  la dureée de l’action en anglais). D’apreè s les auteurs, ceci est un indice fiable

pour  l’enfant,  ce  qui  lui  permet  de  relier  la  dureée  de  sa  propre  action  avec  la  morphologie  de

l’imparfait. 

Entre  autres,  comme  nous  l’avions  eévoqueé  dans  la  preé ceédente  partie,  les  facteurs

pragmatiques tel que le sujet de l’interaction entre l’adulte et l’enfant peuvent eégalement modeler

l’input parental et les productions verbales de l’enfant (Ervin-Tripp, 1989). 

La prise en compte des meécanismes cognitifs impliqueés dans le processus acquisitionnel par

la LFU permet aè  cette approche d’eê tre appliqueée aè  l’acquisition du langage en contexte bi-plurilingue

(Behrens,  2006).  D’ailleurs,  pour  cette  auteure  l’eé tude  du  bilinguisme est  un  des  nouveaux  axes

prometteurs de la LFU.

L’hypotheèse  de  la  LFU  selon  laquelle  l’acquisition  des  items  lexicaux  et  des  structures

morphosyntaxiques deépend principalement de l’input langagier et surtout de sa freéquence, il y aurait

par conseéquent des diffeé rences entre enfants monolingues et bilingues dans leur acquisition.  Ces

diffeé rences sont dues aè  l’impariteé  de l’exposition de l’enfant aè  ses deux langues, puisque la freéquence

avec laquelle les enfants bilingues entendent les structures speécifiques est moins eé leveée que chez

leurs compeères monolingues (Paradis, Nicoladis, Crago, Genesee, 2010). Dans cette perspective, les

auteurs ont reéaliseé  une eé tude qui visait aè  comparer l’acquisition des temps du passeé  entre les enfants

monolingues (français et anglais) et les enfants bilingues (français-anglais) au Canada, aê geés de 4 aè  5
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ans  en  fonction  des  variations  de  l’exposition  aè  l’input.  Ils  ont  conclu  que  l’exposition  aè  l’input

parental a effectivement un impact sur la manieère dont l’enfant utilise le passeé  dans les deux langues

en comparaison avec leurs compeères monolingues. Les niveaux d’acquisition des enfants bilingues

eé taient sensibles aè  la variation de l’input en termes de quantiteé  de l’input et de la freéquence du ratio

type / occurrences des structures morphologiques.  Mais, d’apreès les auteurs, certains reésultats ne

corroborent pas  le postulat de la LFU en ce qui concerne l’importance de la freéquence de l’input. Par

exemple,  les  bilingues  dont  l’anglais  eé tait  la  langue  forte  dans  les  eéchanges  familiaux  n’ont  pas

preésenteé  de  diffeé rence  d’usage  des  verbes  reéguliers  français  en  comparaison  avec  les  enfants

monolingues  français.  Les  auteurs  proposent  d’expliquer  ceci  par  le  fait  que  le  ratio  type  /

occurrences des verbes reéguliers en français est treès freéquent, ce qui donne un avantage aux bilingues

dans l’acquisition des verbes reéguliers français contrairement aux verbes reéguliers en anglais. Donc,

si l’on  prend  en  compte  les  variations  distributionnelles  de  la  freéquence  de  l’input,  les  enfants

bilingues ne sont pas systeématiquement en retard par rapport aux enfants monolingues. 

Paradis et al. (2010) expliquent ce pheénomeène par le fait que l’acquisition bilingue repose sur

des meécanismes opeérationnels particuliers, ce qui peut compenser la diminution de l’exposition aè

l’input dans les deux langues et  ce qui  leur permet d’acqueérir des structures morphosyntaxiques

assez rapidement. D’apreès les auteurs, il est possible que les deux systeèmes interagissent entre eux de

manieère aè  ce que les meêmes aspects langagiers soient acquis une seule fois et valables pour les deux

langues. Ces aspects seront deé tailleé s dans le chapitre deédieé  aux comportements pragmatiques des

enfants bilingues.

1.6.2. Les représentations mentales chez l’enfant 

Comme  il  a  deé jaè  eé teé  eévoqueé ,  la LFU  s’interroge  autour  des  structures  langagieères  et

psychologiques acquises par l’enfant dans la symbiose de la maturation des processus cognitifs et

l’interaction avec son environnement. Ces structures sont vues comme des instruments symboliques

qui servent aè  la transmission du sens et encodent les connaissances de l’enfant aè  travers les symboles,

les cateégories, les scheémas, les cadres, les images et les perspectives discursives (Tomasello, 1995). 

Les modeè les cognitifs sont une somme de contextes cognitifs d’un domaine particulier veécus

et stockeés dans la meémoire d’un individu (Ungerer et Schmidt, 2006). Les contextes sont souvent

interconnecteés et encodent un grand nombre de connaissances et de repreésentations cognitives dans

un domaine speé cifique. De ce point de vue, chaque fois que l’enfant prend part aè l’interaction avec

l’adulte, cette nouvelle expeérience s’ajoute aè  sa meémoire interactionnelle et l’ensemble des contextes

dans le meême domaine est regroupeé  au sein des modeè les cognitifs. Dans le contexte d’acquisition

bilingue, c’est donc au sein des modeè les cognitifs que se forme la vision de l’enfant en ce qui concerne
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le choix de la langue et de la conduite aè  tenir par rapport au deéroulement de l’activiteé . 

Au  sein  de  la  LFU,  l’enfant  se  repreésente  les  items  lexicaux  et  les  structures

morphosyntaxiques par les scheémas. Ces derniers peuvent eê tre primaires (par ex., un phoneème ou

morpheème) ou abstraits (par ex., une phrase transitive). La formation de scheémas est possible graê ce

aux variations de type de patrons linguistiques et la freéquence dans  l’input, puisque cette dernieère

conduit aè  la reconnaissance des analogies entre les constructions (Bybee, 2006). Les scheémas sont le

reésultat des processus de l’abstraction et de la geéneéralisation. La rencontre reégulieè re avec certains

items et structures dans l’input permet aè  l’enfant de se les repreésenter de manieère abstraite, ce qui,

ensuite, lui permet de creéer de nouvelles phrases par analogie. Par exemple, une fois que l’enfant aura

un certain nombre de contacts avec le morpheème grammatical (-y) qui deésigne en russe le futur ou

une action deésireée et intentionnelle (1eère personne), il saura geéneéraliser cette connaissances et pourra

l’appliquer aè  chaque nouveau verbe qui ne fait pas encore partie de son vocabulaire actif.

Les connaissances sont stockeées aè  travers des cadres (frame). Les  cadres sont des scheémas

structureés de connaissances relatives aè des contextes speécifiques et aè des situations reécurrentes qui

se traduisent dans le langage par la relation lexicale entre les verbes et la syntaxe des propositions

(Ungerer et Schidt, 2006). 

Les scheémas sont creéeé s par le processus d’ancrage (entrenchment),  qui preésuppose que la

rencontre reépeé teée  des eé leéments linguistiques laisse des traces dans la meémoire de l’enfant et s’y

enracine. Le processus de l’ancrage est rendu possible graê ce aux eéveénements verbaux routiniers et

aux processus d’automatisation.  Les  petites  uniteés  comme le morpheème ou le mot,  ainsi  que les

uniteés  plus  larges  telle  que  la  structure  morphosyntaxique,  passent  par  les  processus  d’ancrage.

L’enfant reconnait les similitudes et les divergences entre les items preésents dans l’input et aè  partir

de laè , il filtre les aspects qui sont reécurrents et les compare avec les items et les structures deé jaè

stockeés dans sa meémoire. Ainsi, les enfants cateégorisent et geéneéralisent de nouveaux items lexicaux et

les anciennes cateégories sont enrichies par de nouvelles.

Les scheémas peuvent eê tre inteégreés  dans des uniteés  plus larges :  composition des schémas.

Composeé s et relieés entre eux, ils font eémerger de nouveaux ensembles cognitifs et meènent donc aè

l’extension du champ seémantique de ces cateégories.

L’eé tude du langage du point de vue de son usage permet donc d’acceéder aè  des processus

cognitifs et psycholinguistiques mis en oeuvre dans le processus acquisitionnel, distincts de ceux de

l’adulte (Tomasello, 2000). Ainsi, pour la LFU, ces processus sont davantage connexionnistes. C’est-aè -

dire  pour  pouvoir  geéneéraliser  ses  connaissances  acquises,  l’enfant  active  les  meécanismes  de  la

reconnaissance des formes langagières (pattern recognition) qui requiert l’expeé rience positive telle

que l’interaction avec l’adulte (Behrens, 2006). Ensuite, l’enfant active des capacités d’inférence telles

que  le  raisonnement  par  analogie,  ce  qui  deépend  des  capaciteés  cognitives  plus  larges.  Les

connaissances  verbales  de  l’enfant  sont  ainsi  interconnecteées  :  l’usage d’un item lexical  entraine
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l’activation simultaneée  de repreésentations mentales  lieées  aè  ce  mot.  Par exemple,  lorsque l’enfant

entend  le  mot  mouton,  cette  entiteé  lexicale  active  aè  son  tour  une  seérie  des  caracteéristiques

seémantiques et phoneé tiques lieées aè ce mot, creéant l’ensemble des repreésentations de ce concept

(Behrens, 2006). Les repreésentations cognitives se forment autour des exemplaires des constructions

morphosyntaxiques qui sont  stockeées dans un vaste reéseau fait de connexions entre des eé leéments

seémantiques,  phoneé tiques,  lexicaux,  morphosyntaxiques et pragmatiques  (Bybee,  2006).  AÈ  chaque

fois  que  la  forme  linguistique  particulieè re  apparait  dans  l’input langagier  dans  des  diffeé rents

contextes, elle façonne et « nourrit » les exemplaires deé jaè  existants dans le reéseau assertif de l’enfant. 

Quant  aux occurrences similaires  aux  exemplaires deé jaè  acquis  (diffeé rence en signification,

forme  phoneé tique  et  l’usage  pragmatique),  ces  nouvelles  occurrences  formeront  de  nouveaux

exemplaires et seront stockeées aè  coê teé  des exemplaires similaires formant une cateégorie et un faisceau

(cluster).  Ainsi,  lorsque  un  exemplaire est  activeé ,  il  entraîênera  l’activation  par  analogie  des

exemplaires annexes. Quant aux faisceaux  d’exemplaires, d’une part, ils peuvent se reéunir dans des

ensembles plus larges, similaires phoneétiquement et eévoquant la meême signification et, d’autre part,

eê tre repreésenteés en tant que structure morphosyntaxique ou phrase. 

D’apreès  Bybee (2006),  l’eé tude  des  exemplaires est  incontournable  dans la  LFU,  puisqu’ils

permettent l’acceès aè  l’information speé cifique concernant la manieère dont les formes sont organiseées

dans  la  meémoire  de  l’enfant.  Par  exemple,  comprendre  comment  les  occurrences  de  lexeèmes

deé terminent la force des exemplaires et leurs enchaîênements impactent l’organisation des prototypes

(Bybee, 2006).

Dans ce qui suit, nous allons preésenter le processus de cateégorisation, qui est aè  la base de

toute  abstraction  et  geéneéralisation  de  l’enfant.  Nous  avons  vu  que  l’eé tude  des  processus  de

geéneéralisation est un des principaux aspects de l’approche cognitive qui consiste aè eé laborer des

modeè les cognitifs de traitement de l’information et de stockage des connaissances dans le cerveau de

l’enfant.  Aussi,  nous  allons  preésenter  dans  ce  qui  suit  le  modeè le  de  compeé tition  (Bates  et

MacWhinney, 1987), qui permet d’expliquer les processus cognitifs impliqueés dans la cateégorisation

par  l’enfant  des  eéveénements  exteé rieurs. Le  modeè le  de  compeé tition  se  base  sur  le  fait  que  les

meécanismes cognitifs,  d’une part,  activent la discrimination des eé leéments pragmatiques de  l’input

langagier et, d’autre part, controê lent l’activation des repreésentations langagieères.

Nous  allons  consideérer  eégalement  la  théorie  de  l’esprit,  deéveloppeée  au  sein  des  sciences

cognitives  et  de  la  psychologie  sociale  pour  comprendre  comment  se  construit  la  personnaliteé

psychologique  de  l’enfant  et  comment  l’enfant  devient  un  locuteur  actif  pour  interagir  avec  ses

semblables. Ces derniers permettent d’avoir une image compleè te des processus cognitifs impliqueé s

notamment dans l’acquisition du langage, dans la creéation des modeè les cognitifs de traitement de

l’information et de stockage des connaissances dans le cerveau humain. 
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1.7. Les processus de catégorisation de l’enfant

Dans  les  paragraphes  preéceédents  il  a  eé teé  constateé  que  la  LFU  applique  la  notion

d’exemplaire pour  expliquer  les  processus  de  stockage  des  informations  et  de  formation  des

cateégories.  Cette  notion  se  rapproche de  celle  des  prototypes (Legallois  et  François,  2011).  Ces

derniers sont vus comme des repreésentations mentales, le point de reé feé rence cognitive et une image

repreésentationnelle d’une cateégorie (Ungerer et Schmidt, 2006). 

Les prototypes des cateégories cognitives ne sont pas figeés mais deépendants du contexte

(contexte-depended  prototypes)  et  peuvent  acqueérir  de  nouvelles  significations  en  fonction  du

contexte dans lequel ils sont engageés (idem). Ainsi, les processus de geéneéralisation et d’abstraction

s’instaurent  graduellement  aè  partir  de  la  base  concreè te  formeée  par  les  items  linguistiques

disponibles dans l’environnement de l’enfant, ce qui lui donne acceès aè  l’acquisition de structures

grammaticales  complexes  (Tomasello,  2000).  C’est  donc  aè  partir  de  l’input parental  et  de

l’interaction avec l’adulte que l’enfant creée des cateégories et des groupes sous forme de scheémas

abstraits  des eé leéments linguistiques tels  que les noms,  les verbes,  etc.  appris de manieère isoleée

(Tomasello,  2000).  Brown  (1965)  consideère  que  ce  processus  est  rendu  possible  graê ce  au

deéveloppement de l’imagination et de la penseée reé feé rentielle de l’enfant. Tomasello (2000) constate

eégalement que ce processus montre la nature creéative de l’enfant en bas aêge. 

D’apreès  Boysson-Bardies (1996), l’enfant est donc un eê tre creéatif, dont la creéativiteé  permet

de geéneéraliser et cateégoriser son expeérience aux niveaux suivants :

 Catégorisation  phonétique  et  acoustique.  L’enfant  doit  distinguer  et  extraire  les  sons

pertinents  aè  la  langue  qu’il  acquiert.  Seulement  les  preédispositions  aè  deégager  les  traits

acoustiques de la langue peuvent permettre une rapide organisation de sa perception ;

 Catégorisation morphologique. L’enfant doit segmenter, cateégoriser et  organiser les variations

selon leur valeur de signification. Les partitions comme les cateégorisations sont des attributs

du langage que l’enfant doit organiser pour reéussir aè  parler ;

 Catégorisation lexicale et conceptualisation sémantique. Ceci permet aè  l’enfant de reconnaîêtre

dans la parole des autres l’intention exprimeée.

Ces trois niveaux permettent aè  l’enfant de deévelopper la penseée reé feé rentielle, ainsi que le fond

imaginaire sous forme de repreésentations conceptuelles. Le systeème de reé feé rence de l’enfant se base

donc sur le processus de la cateégorisation, qui est un pheénomeène psychologique et mental, qui

implique aè  la fois les processus cognitifs, perceptifs, imaginaires et l’activiteé  motrice pour la creéation

d’une image mentale (Ungerer et Schmidt, 2006). Ainsi, pour produire ou comprendre un eénonceé ,

l’enfant doit faire appel aè  la cateégorisation des sons, des mots, des reègles morphosyntaxiques de sa

langue, ainsi qu’aux images mentales (Lakoff, 1990). 
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Les cateégories cognitives sont stockeées dans l’esprit de l’enfant en tant que des concepts

mentaux (Ungerer et Schmidt, 2006). De ce fait, pour acqueérir de nouvelles connaissances geéneérales

et, en particulier, langagieères, l’enfant se base sur les connaissances stockeées dans sa meémoire et sur

les capaciteés cognitives pour cateégoriser les eé leéments du langage. Ces capaciteés sont guideées par les

facteurs physiologiques ; elles lui permettent de rentrer dans le monde verbal et de distinguer les

cateégories linguistiques de base telles que les phoneèmes, morpheèmes et les lexeèmes (Brown, 1965). 

Pour comprendre le fonctionnement du processus de cateégorisation, dans les paragraphes

suivants nous allons faire appel au modeè le de compeé tition (Bates et MacWhinney, 1978) et aè  la

theéorie de l’esprit. 

1.8. Le modèle de compétition

Le modeè le de compeé tition, conçu par Bates et MacWhinney (1978), postule que la GU n’est

pas  capable  d’expliquer  tous  les  pheénomeènes  linguistiques  et  principalement  les  voies

acquisitionnelles individuelles et speécifiques aè  la langue.  

Dans la continuiteé  des travaux de la LFU, le modeè le de compeé tition inteègre la possibiliteé  de

quantifier les proprieé teé s distributionnelles de l’input langagier, d’eé tudier son influence sur les

processus acquisitionnels du traitement de l’eénonceé ,  ainsi que les relations entre les formes et les

fonctions (Bates et al., 1984 ; MacWhinney, 2002). 

Ce modeè le  se base sur le fait  que les meécanismes cognitifs activent  la  discrimination des

eé leéments  pragmatiques  de  l’input langagier  et  qu’ils  controê lent  l’activation  des  repreésentations

langagieères dans l’acquisition (Bates et MacWhinney, 1987). Le langage est acquis graê ce aè  une seérie

de processus cognitifs compeé titifs,  qui permettent aè  l’enfant de connecter les symboles avec leurs

reé feé rents qui permettent d’acceéder au sens des mots. Donc, la langue  est vue comme une sorte de

compeé tition  entre  les  items  lexicaux,  les  formes  phonologiques  et  les  scheémas  syntaxiques,  qui

apparaissent dans une phrase et construisent le sens exprimeé  par le locuteur (Bates et MacWhinney,

1987).  L’ensemble  de  ces  eé leéments  ajuste  la  compeé tition  entre  les  interpreé tations  alternatives

possibles.

Pour eévaluer la manieère dont la compeé tition se fait, Bates et MacWhinney (1987) ont eé laboreé

un certain nombre de taê ches proposeées aux enfants, y compris les taê ches d’identification de l’agent de

l’action dans les phrases avec l’ordre syntaxique renverseé  en italien. Cette taê che a eé teé  proposeée aux

enfants aêgeés de 2 ans. Par exemple, pour reconstituer l’ordre syntaxique de la phrase suivante :  « Le

crayon le cheval pousse » (the pencil the hoarse is pushing, 1987 : 169),  l’enfant met en compeé tition

les eé leéments lexico-seémantiques et l’ordre syntaxique. Premieèrement, au niveau lexico-seémantique,

l’enfant doit mentalement identifier l’agent de l’action et pour cela il met en compeé tition la valeur
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grammaticale  de chaque  mot  pour identifier  deux marqueurs  nominaux animeé  et  non-animeé  (le

crayon  et  le  cheval).  Une  fois  que  l’agent  est  identifieé ,  la  compeé tition  se  passe  au  niveau

morphosyntaxique. AÈ ce niveau, l’enfant met en compeé tition l’ordre dans lequel l’action se deéroule :

sujet – verbe – objet (nom et adverbe).  Cette compeé tition (seémantique et morphosyntaxique) est

activeée graê ce aè  des indices de validiteé  preésents dans la langue. Il s’agit du principe de probabiliteé  qui

se  base sur la  fréquence d’indices  linguistiques dans la langue.  Dans l’exemple ci-dessus,  l’enfant

français se basera sur l’ordre syntaxique qui est  un indice fort et fiable en français.  En revanche,

l’enfant russophone se basera sur l’indice tel que la deéclinaison de cas qui n’est pas figeé  en russe. 

Ainsi, d’apreès le modeè le de compeé tition, les enfants acquieèrent les structures grammaticales

et les fonctions associeées uniquement lorsqu’elles sont preésentes dans langue. C’est-aè -dire que deès le

plus  jeune aêge,  les enfants  activent  les  strateégies  acquisitionnelles  speécifiques aè  leur langue.  Par

exemple, Bates et al. (1984) ont constateé  que pour comprendre la phrase les enfants anglophones se

basent sur l’ordre de mots, puisque l’ordre de mots est assez rigide en cette langue. En revanche, les

enfants italophones auront tendance aè se fier aux indices seémantiques et pragmatiques, ce qui est duê

aè  la souplesse de l’ordre des mots en italien. Les indices de validiteé  deé terminent l’ordre dans lequel

les  items  langagiers  sont  acquis.  D’apreès  MacWhinney  (2005),  les indices  seémantiques  sont

geéneéralement  acquis  avant  l’ordre  des  mots  et  l’ordre  des  mots  preéceède  l’acquisition  de  la

morphologie chez l’enfant.

Au-delaè  des  indices  linguistiques et  des  variables  interlangues,  le  modeè le  de compeé tition

inteègre les facteurs tels que le roê le d’environnement langagier et social et  la dimension cognitive de

l’enfant.

Ainsi,  le  modeè le  de  compeé tition  soutient  que  les  structures  langagieères,  qui  sont

freéquemment preésentes dans l’input des parents seront apprises plus rapidement que d’autres. Par

exemple,  Bates et MacWhinney (1982) constatent que les jeunes enfants ont tendance de retenir

uniquement  les  structures  langagieères  qui  expriment  les  fonctions  neécessaires  aè  l’interaction  au

quotidien. C’est-aè -dire que les formes archaîöques preésentes dans la langue ne seront  apprises que

tardivement  en  vue  de  leur  inefficaciteé  communicationnelle.  Mais,  si  ces  formes  sont  souvent

preésentes dans l’input parental, les enfants les apprendront par imitation comme un eéveénement vocal

plutoê t que communicationnel. 

Du point de vue cognitif,  le  modeè le de  compeé titon soutient que le cerveau humain est un

ensemble de neurones qui interagissent entre eux et s’activent mutuellement. Les modules cognitifs

eévoluent  graduellement  avec  l’aê ge  de  l’enfant,  ce  qui  lui  permet  d’apprendre  des  structures

langagieères  de  plus  en  plus  complexes.  Par  exemple,  avant  l’aê ge  de  7  ans,  le  processus  de

compreéhension de l’eénonceé est assez limiteé et suppose que la compeé tition entre les eé leéments

syntaxiques est reéduite. La  maturité fonctionnelle (functional readiness) est le principe central dans

l’acquisition des structures syntaxiques, puisque l’enfant ne peut pas acqueérir les formes syntaxiques
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complexes s’il ne les a pas assimileées aè  une fonction speécifique (Bates et MacWhinney, 1987). 

Dans ce qui suit, nous allons preésenter la structure modulatrice du modeè le de compeé tition,

qui comprend les facteurs que nous venons d’eévoquer, c’est-aè -dire les indices de validiteé , variables

interlangues, dimension pragmatique, sociale et cognitive.

1.8.1. Les composantes du modèle de compétition

La version classique du modeè le de compeé tition de Bates et MacWhinney (1978) s’applique

uniquement  aè  l’acquisition  monolingue.  Reécemment,  MacWhinney  (2004)  a  proposeé  une  version

eé tendue de ce modeè le appeleé  modèle de compétition unifié (Unified Competition Model), qui inteègre

les aspects acquisitionnels du  bi-plurilinguisme et des langues secondes (L2,  L3,  etc.).  Le modeè le

unifieé inteègre les notions speé cifiques aè l’acquisition ou aè l’apprentissage de langues secondes telles

que le transfert et le code-switching (MacWhinney, 2004). D’apreès ce modeè le, l’apprentissage de la L2

doit se baser sur les strateégies acquisitionnelles en fonction des indices de validiteé  preésents dans la

langue en cours d’acquisition. Par exemple, quand un anglophone apprend la langue russe, il doit se

fier aè  la deéclinaison des cas, qui est un gage de succeès d’apprentissage. Dans le cas contraire, si cet

apprenant transfeère les indices valables pour sa langue (ex. ordre syntaxique pour l’anglais) dans

l’apprentissage du russe en tant que L2, il  y eéchouera probablement (Kempe, MacWhinney, 1998). 

Le modeè le de compeé tition classique comportait quatre composantes telles que la compétition,

arenas, mapping et storage. MacWhinney (2004) rajoute trois autres composantes chunking, codes et

résonance pour expliquer ces particulariteés   pour des cas de bi-plurilinguisme et  acquisition des

langues secondes. Les relations de ces composantes sont preésenteées dans le scheéma suivant : 
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Figure 1. Les composantes du modeè le de compeétition (source : MacWhinney, 2004). 

Voyons aè  preésent le deé tail de chacune de ces composantes.

1.8.2. Les domaines de compétition

La compeé tition se deéroule au  niveaux suivants :  la  phonologie,  le  lexique,  la  syntaxe et la

conceptualisation. La production d’un eénonceé comprend l’activiteé telle que la formulation du

message,  le  choix du lexique,  le  choix de la forme syntaxique et le controê le  articulatoire.  Dans la

compreéhension de l’eénonceé  par l’enfant ces niveaux entraîênent les processus suivants associeés : les

processus  et  les  contraintes  auditoires,  l’activation  lexicale,  le  deécodage  grammatical  et

l’interpreé tation du sens. Nous pouvons repreé senter la compeé tition entre ces diffeé rents niveaux de  la

manieère suivante : 
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Figure 2. Les domaines de compeétition (source : MacWhinney, 2004). 

Pour deé coder le message,  l’enfant doit activer son appareil auditoire.  AÈ  l’aê ge preé coce,  son

appareil n’est pas suffisamment deéveloppeé  pour recevoir et comprendre toute forme langagieère.  En

meême  temps,  Boyson-Bardies  (1996)  soutient  que  les  nouveaux-neés  manifestent  treès  toê t  des

capaciteés pour la discrimination et la cateégorisation des phoneèmes de leurs langues, ils sont aussi

sensibles aux voix et aux caracteé ristiques prosodiques de leur langue maternelle deès la naissance. Ce

n’est que vers 4 ou 5 mois que le nourrisson commence aè maîêtrise sa phonation et qu’il devient

capable de moduler les variations de sa voix.  A 6 mois les beébeés  ont deé jaè  une repreésentation de

l’espace vocalique adapteée aè  leur langue (2004). 

D’apreès le modeè le de compeé tition, lorsque l’enfant commence aè  faire la correé lation entre la

forme et la fonction des eé leéments langagiers, son appareil cognitif est deé jaè  suffisamment deéveloppeé

pour atteénuer les contraintes du canal acoustique (Bates et MacWhinney, 1982).

Quant  aè  l’activation  du  lexique,  l’enfant  doit  synchroniser  l’input avec  ses  propres

connaissances  lexicales.  Ce  qui  veut  dire  qu’il  analyse  et  compare  un  ensemble  de  proprieé teé s

physiques d’un mot avec son propre reépertoire lexical. De laè , la compeé tition se met en place entre les

possibiliteés alternatives des items lexicaux accessibles aè l’enfant (MacWhinney, 1986). Quand les

items lexicaux sont correé leé s aux connaissances lexicales de l’enfant, l’enfant peut interpreé ter le sens

de l’eénonceé .

Ici, nous souhaitons preéciser qu’au deébut de l’acquisition du langage, la compeé tition s’active
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principalement autour du lexique, puisque les items lexicaux sont toujours activeés avant l’apparition

des  structures  morphosyntaxiques  (Bates  et  MacWhinney,  1982).  Le  jeune  enfant  se  basera

principalement sur les eé leéments lexicaux et notamment sur l’agent de l’action (Sujet) avant

l’acquisition de la syntaxe. AÈ  ce niveau la compeé tition intraphrastique touchera le rapport entre le

theème et l’agent, ouè  dans certaines langues, la notion de l’agent primera sur le theème (ex. anglais) et

dans d’autres langues, il n’y aura pas de dominance de l’un sur l’autre.

Quant au niveau de la conceptualisation, d’apreès  ce modeè le,  un enfant bilingue partage le

champ repreésentationnel commun aè  ses deux langues. Ceci est duê  au fait que l’eévolution perceptuelle

et motrice de l’enfant serait aè  l’origine des repreé sentations conceptuelles de ce dernier (MacWhinney,

2005).  

Cette  vision  entre  dans  la  probleématique  des  repreésentations  des  deux  langues  dans  la

meémoire d’un enfant bilingue (Kroll et al., 2008 ; Akinci et Oker, 2012, etc). Il est admis que lorsque

l’enfant parle dans sa seconde langue (L2) il n’active pas le lexique de L1 (Poulisse 1999 ; Costa et

Santesteéban 2004). Cependant, Kroll et al. (2008) soulignent que les deux langues sont activeées chez

le  bilingue  meême  lorsque  ce  dernier  ne  s’exprime  que  dans  une  seule  langue.  Ainsi,  selon  ces

chercheuses, il existerait une activation paralleè le des deux langues en situation de production. 

L’eé tude de Akinci et Oker (2012) fournit des arguments en faveur de cette theéorie. Cette eé tude

transversale a eé teé  reéaliseée aupreès de 18 enfants bilingues français-turc et 18 enfants monolingues

français aêgeés  de 5 ans et  vivant  dans l’agglomeération lyonnaise et  scolariseés  aè  l’eé cole maternelle

depuis la petite section. Les bilingues sont donc des bilingues preécoces conseé cutifs.   L’eé tude a eé teé

effectueée  au  moyen du logiciel  Exalang 3-6  deéstineé  aux orthophonistes.  Les  enfants  se  sont  vus

proposer une taê che de deénomination de 36 images.  Les reésultats teémoignent de la preésence d’un

systeème de repreésentation commun ; les deux lexiques continuent aè interfeé rer avec la langue de

production.  Voyons aè  preésent la notion des indices de validiteé  au sein du modeè le de compeé tition.

1.8.3. Les indices de validité 

L’enfant  se  base  sur  les  indices  langagiers  tels  que  les formes phoneétique,  lexicale  et

syntaxique preésente dans l’input langagier pour comprendre le sens et les intentions encodeées dans

les eénonceés.  Le mapping entre la forme et la fonction est la convention sociale speécifique aè  chaque

langue,  que  l’enfant  doit  apprendre  (MacWhinney,  2006).  C’est-aè -dire  que le  mapping permet  aè

l’enfant  d’acqueé rir  les  structures  conventionnelles  de  sa  langue maternelle.  De ce  fait,  un  enfant

bilingue aurait une double taê che d’apprentissage des conventions sociales encodeées dans ses deux

langues :  il  doit  apprendre aè  correé ler la forme et la  fonction speécifique aè  ses deux langues pour

chaque  domaine  linguistique  tel  quel  le  lexique,  la  phonologie,  la  morphosyntaxe  et  les

repreésentations mentales. Le modeè le de compeé tition unifieé  postule que l’acquisition du bilinguisme
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ou de L2 s’appuie sur les meêmes meécanismes que l’acquisition monolingue (MacWhinney, 2004). De

ce fait, l’acquisition du bilinguisme preécoce se deéroulerait autour des meécanismes cognitifs, qui se

deéveloppent simultaneément2 pour la langue A (le français) et la langue B (le russe). En d’autres

termes, un enfant bilingue lie le sens et les intentions de l’input langagier avec la forme syntaxique de

l’eénonceé ,  ce qui lui permet de « craquer » les codes linguistiques et de  les  seéparer  dans « langues

maternelles ». 

Les  enfants  bilingues  et  leurs  alter  ego monolingues  deéveloppent  les  capaciteés

sociocognitives de manieère similaire  et  graduelle sur plusieurs anneées.  Au deépart,  ils apprennent

uniquement les fonctions; ils comprennent les concepts, les intentions et les significations graê ce aè  la

valeur fonctionnelle et communicationnelle qu’ils transmettent. Ensuite, ils apprennent les formes

linguistiques  seépareément  de  leurs  significations  ;  et  ils  les  associent  avec  d’autres  formes

linguistiques. Ce n’est qu’aè  la troisieème eé tape que les enfants commencent aè  associer les formes aux

fonctions et ainsi assurent leurs connexions (Bates et MacWhinney, 1987). Prenons par exemple, la

phrase « Maman va au travail ». L’enfant en bas aêge retiendra la valeur communicationnelle de cet

eénonceé  que quand maman (agent  de l’action)  partira  (deéroulement de l’action).  Ensuite,  l’enfant

proceédera  d’abord  aè  l’analyse distributionnelle  de la  syntaxe de l’eénonceé  et  ensuite  de celle des

relations morphosyntaxiques. Il remarquera que dans l’eénonceé  il y a l’agent de l’action (maman), qui

preéceède souvent l’action meême (s’en va). Ce n’est que plus tard que l’enfant commencera aè  correé ler

les relations morphosyntaxiques avec les conseéquences que cet eénonceé  aura dans le monde physique

(« maman est partie »). 

Comme nous l’avions deé jaè  dit, chaque langue a son propre reépertoire d’indices de validiteé , ce

qui fait d’elle une sorte d’ « objet » unique que l’enfant doit deécoder. 

D’apreès le modeè le de compeé tition, pour que l’enfant puisse extraire et retenir les indices de sa

langue,  ces  derniers doivent eê tre  disponibles et  fiables dans  l’input langagier.  La  disponibilité de

l’indice est  sa preésence en tant que porteur d’une fonction speé cifique.  L’indice est fiable  lorsqu’il

preécise correctement les fonctions de chaque item langagier. Par exemple, l’eé leément X doit eê tre retenu

dans la preésence d’eé leément Y dans le meême eénonceé . Si cette probabiliteé  est haute, alors Y sera l’indice

fiable pour X (Kempe et MacWhinney, 1998).

Dans  la  partie suivante,  nous  preé senterons  les  indices  de  validiteé  dans  les  deux  langues

(français et russe), objets de notre recherche.

2. Le bilinguisme simultané se définit par le contact des deux langues chez l’enfant dès la naissance de ce dernier
ou encore lorsque l’écart est très serré entre le moment où il est exposé à sa deuxième langue (De Houwer, 
2009).
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1.8.4. Les indices de validité du française et du russe 

Cette partie sera donc deédieée aè l’eé tude des indices de validiteé des deux langues de notre sujet

bilingue français-russe : 

1. Quels indices de validiteé  sont disponibles et fiables dans les langues française et russe et

quelles sont les diffeé rences entre ces indices ?

2. Quelle est la distribution de ces indices dans l’input parental de l’enfant Camille ?

En  langue  russe,  la  deé clinaison  des cas  est  l’indice  fiable  de  l’interpreé tation  de  l’eénonceé

(Kempe et MacWhinney, 1998). Le russe comporte six cas : le nominatif, l’accusatif, le datif, le geénitif,

le locatif et l’instrumental. L’accord grammatical est aussi l’indice fort et fiable, car toutes les classes

grammaticales (les noms, les verbes, les adjectifs, les pronoms et les pronoms) s’accordent en genre

et en nombre. En ce qui concerne l’ordre syntaxique, la langue russe permet d’utiliser de nombreuses

combinaisons syntaxiques telles que SVO, OVS, VSO, VOS, SOV, OSV. Mais il est important de noter que

l’ordre syntaxique  se trouve  en relation  d’interchangeabilité  fonctionnelle avec l’accent.  En fait,  le

respect de l’ordre syntaxique « canonique » SVO remplit la fonction principale pour la compreéhension

de l’eénonceé . Dans ce cas, l’accent sera neutre. Mais, par contre, lorsque cet ordre n’est pas respecteé ,

l’accent phrastique entre en action et devient l’indice principal pour la compreéhension de la phrase

(Gavranek, 1966). Ainsi,  la segmentation seémantique de la phrase reste intacte, puisqu’un l’accent

assure la fonction de l’ordre syntaxique, en marquant le mot qui a eé teé  changeé  de place. 

Par ailleurs, pour illustrer ce pheénomeène, prenons les trois exemples ci-dessous : 

(1) My edem domoї [accent neutre]

       Nous rentrons maison (direction)

S V O

(2) My domoї edem  [O accentué]

        Nous maison rentrons

         S       O           V

(3) Domoї edem  [O parallèlement accentué]

        Maison rentrons

O         V

La particulariteé  du russe sera deé tailleée dans le chapitre deédieé  aè  la meé thodologie.

Quant au français,  les enfants consideèrent l’ordre syntaxique comme le plus important pour

l’interpreé tation des phrases deès l’aê ge de 3;6 (Kail, 1995). L’ordre syntaxique l’emportera

systeématiquement sur l’information lexico-seémantique des noms (ex. animeé  / non-animeé). Toutefois,

il y a une courbe de progression deéveloppementale de la validiteé  globale aè  la validiteé  conflictuelle

(idem). Par exemple, en français de tels cas conflictuels sont observeés quand l’ordre syntaxique est

transgresseé  dans la langue parleée notamment par les structures avec les pronoms clitiques. L’enfant
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aêgeé  de  6  ans  doit  alors  reéorganiser  son  systeème  de  compreéhension  de  la  dominance  de  l’ordre

syntaxique aè  la morphologie (idem).

Clark (1985) constate qu’aè l’eé tape de 2 mots, les enfants français emploient plus souvent

l’ordre SV et VS dans les eénonceé s avec les verbes intransitifs. Dans les propositions avec les verbes

transitifs, en revanche, les enfants tendent aè  employer l’ordre SVO ou encore VOS.

L’ordre canonique  SVO correspond aè  l’organisation seémantique Agent-Action-Patient.  Il  est

possible  de deé tacher l’un  des constituants  nominaux en le  doublant  par un eé leément  pronominal

(Vion, 1988). Dans la pratique langagieère, le deé tachement est opeéreé  aè  des fins communicatives, en

fonction  du  contexte  linguistique  preé ceédent,  ou  en  fonction  de  la  situation  de  parole.  L’eé leément

deé tacheé  peut eê tre aussi bien placeé  en teê te de l’eénonceé . 

Pour illustrer ceci, prenons les quatre exemple suivant (Vion, 1988) :

(1) La fille elle mange la pomme (le deé tachement aè  gauche du sujet) ;

(2) La pomme la fille la mange » (le deé tachement aè  gauche de l’objet) ;

(3) Elle mange la pomme la fille (le deé tachement aè droite du sujet) ;

(4)  La fille la mange, la pomme  (le deé tachement aè  droite de l’objet).

 Le  deé tachement aè  gauche d’un eé leément  marque ouvertement le theème de l’eénonceé  (Vion,

1988).  

Remarquons que le deé tachement aè  droite du sujet et  de l’objet  n’est pas admis en russe.

Cependant, dans les eéchanges quotidiens entre notre sujet bilingue avec sa meère russophone, l’enfant

applique ce genre de structure syntaxique dans cette langue.  Dans la partie pratique nous allons

consideérer ce cas de figure en termes de calque et de transfert morphosyntaxique interlingue.

La langue française offre un autre indice de validiteé  qui est  l’accord grammatical :  accord

nominal (articles, adjectifs, pronoms possessifs et deémonstratifs) et verbal. Le pronom personnel

aide l’enfant aè  identifier le nom qui n’est pas le sujet de l’eénonceé . 

Un autre indice de validiteé  en français est le contour intonatoire. L’identification du thème est

opeéreée  en  français  par  trois  morpheèmes  intonatifs  (ou  intoneèmes)  :  la  continuation  majeure,  la

continuation  majeure  appellative  et  la  parenthèse (Vion,  1988).  La  continuation  majeure  est

caracteériseée par un contour meé lodique dans le niveau infra-aigu et une augmentation de la dureée. La

continuation majeure appellative est reéaliseée par un glissando perceptible dans le haut du niveau

infra-aigu  et  aussi par  un  allongement  de  dureée  (idem).  La  parentheèse  est  manifesteée  par  une

intonation  plate  dans  le  niveau  infragrave.  Le  rhème est  toujours  signaleé  par  la  preésence  d’un

intoneème terminal qui se reéalise par une chute meé lodique ou un ton statique dans les niveaux grave

ou infragrave ;  il  est  accompagneé  d’un glissando d’intensiteé  et  d’un allongement de dureée  (Vion,

1988). Les particulariteés du français seront deé tailleées dans le chapitre deédieé aè la meé thodologie.

En comparant les indices preésents dans les langues russe et française, nous constatons que

plusieurs  indices  sont  preésents  de  manieère  eégale  dans  les  deux  langues  telles  que  l’accord
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grammatical (indice fort et fiable dans les deux langues). En langue russe, il est duê   aè  la primauteé  de la

deé clinaison des cas, tandis qu’en français – aè  l’ordre syntaxique. Les valeurs suprasegmentales sont

les indices disponibles et fiables dans les deux langues, mais de manieère diffeé rente. En russe, l’accent

est  utiliseé  notamment  pour  reconstruire  le  sens  dans  les  phrases  ouè  l’ordre  syntaxique  est

deéstructureé  pour  accentuer  l’eé leément  phrastique  deéplaceé ,  alors  qu’en  français  l’intonation  aide

l’enfant aè  segmenter les syntagmes de l’eénonceé .  

Pour reésumer, nous pouvons affirmer que les deux langues (le français et le russe) preésentent

des indices disponibles et fiables. Le russe est domineé  par l’indice de deéclinaison des cas, ce qui est

un trait commun aux langues flexionnelles et le français est domineé , au moins jusqu’aè  l’aê ge de 7 ans,

par l’ordre syntaxique. 

L’absence  d’eéquivalence  directe  entre  les  indices  dans  ces  deux  langues  nous  meène  aè

preésenter l’hypotheèse qu’il devrait y avoir peu d’interfeérences entre les deux codes linguistiques chez

notre sujet bilingue français-russe.

De manieère plus globale, le fait d’analyser les diffeé rences dans la distribution des indices

linguistiques dans ces deux langues souleève les questions de l’eé tude diachronique de l’eévolution des

langues,  ce  qui  deépasse  l’objet   de  notre  recherche.  Mais  nous  espeérons que  notre  recherche

contribuera aè  son niveau aè  la question des processus d’acquisition langagieère entre les langues issues

des branches diffeé rentes, notamment de la branche balto-balkanique pour le russe et de la branche

italo-celtique pour le français. Voyons aè  preésent un autre aspect du modeè le de compeé tition qui est le

stockage des connaissances.

1.8.5. Le stockage des connaissances

Le modeè le de compeé tition comprend les notions telles que la meémoire aè  court terme (MCT) et

aè  long terme (MLT). En psychologie cognitive, la MCT releève du registre sensoriel et phonologique.

Elle  permet  de  retenir  et  de  reéutiliser  une  quantiteé  limiteée  d’informations  pendant  un  temps

relativement  court.  Chez  l’enfant,  la  MCT active  des capaciteés  sociocognitives  speécifiques,  qui  lui

permettent  de  participer  dans  l’interaction  immeédiate  avec  l’adulte  et  d’extraire  les  structures

syntaxiques nouvelles, qui apparaissent au cours de l’attention conjointe. La meémoire aè  court terme

joue un roê le important dans la construction de la meémoire des formes phoneé tiques des mots et de

leur correé lation avec les significations seémantiques (Gupta et MacWhinney, 1997). Les capaciteés de la

meémoire eépisodique peuvent eê tre alteé reé es par les facteurs peéripheé riques tels que l’acuiteé auditive, la

perception  phonologique  de  l’enfant  et  le  niveau  du  deéveloppement  langagier  (Noeö l,  2007).  Les

capaciteés de la MLT peuvent eê tre influenceées par les facteurs non mneésiques tels que les fonctions

attentionnelles et exeécutives (idem). 
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La MLT releève de la meémoire geéneérale des informations et des eéveénements meémoriseés, des

modules  de  stockage  des  informations  et  de  la  dureée  de  reé tention  des  informations.   Le

fonctionnement des modules de la MLT controê le le roê le des indices de validiteé durant le processus de

traitement  et  d’acquisition  (MacWhinney,  2004).  Dans  la  mesure  ouè  les  capaciteés  cognitives  de

l’enfant sont en pleine eévolution, elles ne lui permettront pas d’assimiler d’un coup tous les indices de

validiteé  preésents dans sa langue, malgreé  leur fiabiliteé  et disponibiliteé .  L’enfant a donc besoin d’un

certain bagage de connaissances perçues dans la meémoire immeédiate pour construire des modules

correspondantes dans la meémoire aè  long terme. 

Les capaciteés de la perception de l’information par la MCT et le  stockage de l’information aè

long terme dans la MLT peuvent varier d’un individu aè  l’autre (Bates et MacWhinney, 1987). En effet,

en examinant le vocabulaire des 50 premiers mots acquis par 18 enfants au cours de leur 2eème

anneée,  Nelson (1973) arrive aè  la conclusion que les enfants peuvent utiliser plusieurs techniques

pour acqueé rir le langage. 

Le fait qu’ils soient inteéresseés par les diffeé rentes fonctions du langage et le tempeérament de

chacun  fait  que  certains  vont  consideérer  le  langage  essentiellement  comme  moyen  d’expression

cognitif et reé feé rentiel (Florin, 1995). 

Pour Bates et MacWhinney (1987),  les enfants qualifieé s comme « expressifs » ont une MCT

plus deéveloppeée. Ils repeèrent plus facilement les eé leéments prosodiques du langage, faisant partie de

la MCT, ce qui leur permet de conserver l’ « enveloppe  intonatoire » de l’eénonceé  meême s’il comporte

des eé leéments  phoneé tiques  nouveaux et  inconnus de  l’enfant  jusqu’aè  alors.  Quant  aux  diffeé rences

individuelles de la MLT, les enfants peuvent  porter une attention diffeé rente aè  l’eéveénement langagier.

Les deux chercheurs consideèrent que les enfants dits « reé feé rentiels » pourraient eê tre plus attentifs

dans les processus de segmentation de l’eénonceé pendant et en dehors de l’interaction.

De toute eévidence, les enfants, qu’ils soient « reé feé rentiels » ou « expressifs », ont besoin d’une

certaine expeérience verbale, d’un certain nombre d’exemples qui partagent les traits similaires pour

que la cateégorie puisse devenir abstraite dans la MLT et qu’elle soit opeérationnelle (Ellis, 2001).

La question de savoir quel processus langagier appartient aè  la MCT et quel est son l’effet sur

la MLT est traiteée dans le paragaphe qui suit. 

1.8.6. Les représentations du lexique et de la morphosyntaxe

Au sein du modeè le de compeé tition, chunking est vu comme un regroupement d’items perçus

eémergent spontaneément suite aè  la reéception de l’input (MacWhinney, 2004). Le chunking joue un roê le

important dans l’analyse syntaxique de l’eénonceé  et de l’extraction des eé leéments linguistiques et de

leurs fonctions par l’enfant. Ce processus est consideéreé  comme essentiel pour la compreéhension des
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comportements verbaux et non verbaux de l’enfant, de la production de mouvements simples jusqu’aè

la production de la parole.

La notion de chunking est souvent impliqueée dans de nombreux domaines de recherche, ouè

elle  reçoit  diffeé rentes  valeurs  (Gobet  et  al., 2001).  De  manieère  geéneérale,  il  s’agit  d’un  processus

inconscient de segmentation de l’information seéquentielle de la parole en groupements ou en uniteés

stockeés  dans  la  MCT  (Ellis,  2001).  En  partant  du  fait  que  les  enfants  extraient  les  probabiliteés

langagieères de l’input langagier de manieère inconsciente (idem), le  chunking permet d’expliquer les

processus perceptifs, acquisitionnels et cognitifs (Gobet et al., 2001). 

Terrace (2001) a eé tudieé  la notion de chunking dans le comportement chez les animaux et a

proposeé  de faire la distinction entre les chunks « d’entreée » (input chunks), guideées par les limites de

la MCT, et les chunks « de sortie » (output chunks), relevant de formes complexes en MLT. 

Ainsi, la nouvelle information que l’enfant reçoit au cours de l’eéchange langagier est traiteée

par les chunks d’entreée de la MCT. Cette information est contrasteée et est mise en compeé tition avec

celle existante dans les chunks de sortie de la MLT, ce qui permet aè l’enfant de produire une reéaction

verbale ou non verbale (Terrace, 2001). En d’autres termes, les chunks d’entreée sont des processus

perceptifs, contraints par la MCT, qui donnent lieu aè  l’organisation hieérarchique de la MLT de l’enfant

(Ellis,  2001).  Par  exemple,  un  jeune  enfant  a  besoin  d’entendre  plusieurs  fois  la  seéquence

phonologique  « Il eé tait une fois » lors de la lecture d’un conte avec un adulte pour consolider sa MLT

phonologique et pour percevoir cette seéquence comme un ensemble. Au deébut, l’enfant percevra cette

phrase comme un ensemble de mots dans la MCT, ensuite, comme une formule doteée d’un groupement

d’items phoneé tiques,  lexicaux et  grammaticaux  ouvrant  les  portes  des contes  de  feées  graê ce  aè  de

nombreuses reépeé titions, et ce n’est qu’apreè s, que cette formule sera enracineée dans sa MLT comme

un ensemble doté d’un sens unique (deé signer le temps lointain de l’eéveénement).

Au sein des modeè les baseés sur l’usage, les  formules et les expressions figeées telles que « il

eé tait une fois » ne sont pas perçues par l’enfant comme des uniteés seépareées, mais elles fonctionnent

plutoê t comme des « uniteés aè  mots multiples » (multi-word units), au sein desquels il y a des ensembles

lexico-sémantiques (Schitt, 2000 ; Bybee, 2006). C’est-aè -dire qu’ils sont perçus comme un groupement

lexical doteé  d’une signification unifieée. Les uniteés aè  mots multiples du type de chunk lexicaux jouent

un roê le important dans l’acquisition du vocabulaire et de la grammaire par l’enfant (Schitt, 2000).

Quand l’enfant apprend l’ensemble lexico-seémantique,  il  peut commencer aè  analyser les multiples

constituants de ce chunk (Schitt, 2000).

Quant aè  l’acquisition du bilinguisme et des langues secondes, la question de l’acquisition des

chunks (y  compris  les  ensembles  lexico-sémantiques)  se  pose  autour  des  meécanismes  cognitifs

permettant aè l’apprenant d’apprendre non seulement des items seépareés, mais aussi de se les

repreésenter dans son ensemble et ensuite de les segmenter en items seépareés. Par exemple, quand un

apprenant en anglais (L2)  entend l’eénonceé   « How are you today ? », il peut la consideérer comme un
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chunk lexical.  Au fur et aè  mesure qu’il  l’entend,  il  peut lui attribuer la fonction de salutation.  Par

contre, si l’apprenant est reégulieè rement confronteé  aè  l’input en langue anglaise, il pourra remarquer et

relier les eénonceés du type « How are you this evening ? How are you this morning ? » aè l’ensemble

lexico-seémantique « How are you today ? ». L’apprenant peut deéduire que seule la proposition « How

are you ...  » est un  chunk lexical et qu’il  peut eê tre compleé teé  par la reé feé rence temporelle (Schmitt,

2000).

Passons maintenant aè  l’analyse des meécanismes cognitifs que le modeè le de compeé tition prend

en compte dans le processus de diffeé renciation des codes linguistiques chez les sujets bilingues et

plurilingues. 

1.8.7. Les codes langagiers

Les processus d’acquisition bilingue chez l’enfant ou chez l’apprennant d’une L2 impliquent

plusieurs  principes  tels  que  les  principes  de  transfert  linguistique  et  d’interaction  des  codes

linguistiques (MacWhinney, 2004). Au sein du modeè le de compeé tition unifieé , la theéorie du transfert

linguistique est  articuleée  en  termes  de  preédiction  du  transfert  positif  et  neégatif  des  eé leéments

langagiers d’une langue aè  l’autre. Quant aè  la theéorie de l’interaction des codes, elle deé termine quel

code linguistique sera choisi par l’enfant et aè  quel niveau les interfeérences linguistiques peuvent avoir

lieu. En d’autres termes, quels sont les meécanismes de changement (code-switching) et de meé lange de

codes linguistiques (code-mixing) ?

Le  modeè le  de  compeé tition   unifieé  permet  donc  de  prendre  en  compte  le  choix  de  code

particulier aè  un moment preé cis de l’interaction, ce qui deépend des facteurs tels que l’activation des

items lexicaux preé ceédents, l’influence et gaps lexicaux, expression des options sociolinguistiques et

les indices conversationnels produits par l’auditeur (MacWhinney, 2004).

Ici, nous n’allons pas eé tayer les strateégies pragmatiques telles que le code-mixing et le code-

switching,  speécifiques aè  l’acquisition bilingue. Ces aspects seront exposeés dans le chapitre deédieé  aè

l’acquisition bilingue (cf. 2.2.1–2.2.3, pages 105-113). Notons juste que les meé langes interlingues et le

changement  des  codes peuvent  impliquer  de  nombreux  eé leéments  linguistiques  tels  que  lexical,

syntaxique ou pragmatique. Dans l’acquisition bilingue, les meé langes interlangues inapproprieés sont

souvent retrouveés chez les bilingues tardifs (Taylor, 1990). Dans le cas du bilinguisme preécoce, nous

consideérons  que  le  changement  et  le  meé lange  des  codes  linguistiques  sont  des  strateégies

pragmatiques, que l’enfant choisit deé libeéreément pour exprimer ces intentions (Grosjean, 1985). Dans

le  modeè le  de  compeé tition  unifieé ,  le  fait  qu’il  y  ait  peu d’interfeérences  entre les  langues chez  un

bilingue preécoce est expliqueé  en termes de la compeé tition dynamique et eéquilibreé  entre les modules

eémergents chez le jeune enfant (MacWhinney, 2005). Chez un sujet bilingue, la compeé tition reésulte de
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la  preésence  de  deux  mots  distincts  qui  ont  le  meême  reé feé rent.  Le  dynamisme  eéquilibreé  de  la

compeé tition entre les deux langues permet aè  l’enfant de dresser un paralleè le entre elles et d’eéviter

ainsi les interfeérences. Quand les deux formes seémantiques se mettent en compeé tition, l’enfant

retiendra plus rapidement la forme qui est la plus reécurrente dans l’input parental dans des contextes

diffeé rents, puisque l’usage d’un mot dans des contextes diffeé rents permet aè  l’enfant d’acceéder aè  ces

diffeé rentes facettes seémantiques (MacWhinney, 2005).

Dans le modeè le de compeé tition, un enfant bilingue preécoce seépare les codes linguistiques, ce

qui lui permet de correé ler la forme phonologique avec la forme lexicale de l’item langagier.  Quant aè

l’acquisition d’une L2,  MacWhinney (1987, 1992) a constateé  que l’apprenant a souvent tendance aè

transfeérer ses connaissances lexicales et grammaticales de L1 en L2. Parmi de tels eé leéments  Kempte

et MacWhinney (1998) mentionnent les noms animeés / non-animeés et l’ordre syntaxique. Ce sont les

indices  fiables  aè  travers  de  nombreuses  langues.  Mais  certains  eé leéments  langagiers  tels  que  les

indices morphologiques ne peuvent  pas eê tre  transfeéreés  puisqu’ils  ne remplissent  pas  les  meêmes

fonctions pragmatiques dans d’autres langues (Kempte et MacWhinney, 1998).

Pour  reésumer,  nous  retenons  que  l’enfant  bilingue  a  les  capaciteés  repreésentationnelles

modulatrices, qui lui permettent de controê ler efficacement ses deux (ou plus) langues et distinguer

les  reéseaux  des  cateégories  grammaticales  et  lexicales  qui  y  sont  associeés  (MacWhinney,  2005).

Maintenanant, nous allons preé senter le processus de reésonance, qui explique l’activation des codes

linguistiques en fonction des besoins pragmatiques et communicationnels de l’enfant.

1.8.9. La résonance

Dans le modeè le de compeé tition unifieé , la notion de reésonance est baseée sur l’activation

mutuelle de deux langues et la connexion entre les uniteés langagieères. Les eé leéments linguistiques que

l’enfant bilingue acquiert simultaneément produisent l’effet de reésonance, c’est-aè -dire que les formes

preésentes  dans  l’input de  la  langue  A  passent  d’une  forme  aè  l’autre  pour  creéer  un  systeème  de

repreésentation mentale unifieée speécifique aè  la langue A. Dans l’acquisition d’une L2, l’enfant doit se

fier aè  la reésonance, que peut lui offrir des indices valables pour la compreéhension de l’intention de

l’adulte (MacWhinney,  2005).  Par  exemple,  pour activer le  code linguistique en langue russe,  un

enfant bilingue français-russe doit activer la reésonance de cette langue et le lexique en russe activera

le code linguistique du russe. Pendant ce temps, la reésonance de la langue française sera deésactiveée

jusqu’au moment ouè elle sera deéclencheée par l’apparition du locuteur français dans l’interaction. La

reésonance est donc  activeée par l’exposition aè  l’input dans une langue particulieè re. AÈ  chaque nouvelle

exposition  aè  la  langue A,  l’effet de  reésonance  augmentera et  conservera les  connaissances  de ce

dernier en langue A stockeées dans sa MLT.  
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Pour changer de code linguistique sans faire d’infeérences interlangues,  un enfant bilingue

doit apprendre aè  « eé touffer » les reésonances de la langue A et coordonner l’activation de la reésonance

de la langue B (MacWhinney, 2005).

Pour conclure notre  preésentation du modeè le  de compeé tition,  nous retenons qu’un enfant

monolingue ou bilingue acquiert le langage graê ce aè  une seérie de compeé tition qui touche tous les

eé leéments linguistiques (phonologiques, lexico-seémantiques, morphosyntaxiques et conceptuels). Le

cerveau d’un enfant bilingue preé coce passe par une maturation fonctionnelle, ce qui lui permet de

relier la forme de l’eénonceé  avec sa fonction. D’ailleurs, dans l’eévolution des compeé tences langagieères,

l’enfant est guideé  par les fonctions seémantico-pragmatiques de la communication. Il s’adapte aè  son

interlocuteur et retient les formes pertinentes aè  ses deux langues maternelles de manieère spontaneée

dans le but de creéer un eé change collaboratif avec son partenaire verbal, tout en eé tant guideé  par les

fonctions communicatives et interactionnelles de ses langues. 

Entre autres, nous retenons que l’enfant bilingue preécoce seépare  les deux codes linguistiques

graê ce au processus de reésonance, qui augmente ses capaciteés langagieères en fonction de l’exposition

de ce dernier aè  l’input parental.  D’ailleurs,  l’exposition identique aè  l’input dans ses  deux langues

permet aè  l’enfant bilingue de retenir les indices disponibles et fiables dans ses langues, ce qui est le

gage de succeès du bilinguisme eéquilibreé .

Dans le paragraphe suivant, nous allons aborder la theéorie de l’esprit, qui peut nous reéveé ler

les processus cognitifs, qui permettent aè  l’enfant de comprendre leurs compeères et les adultes en tant

qu’agents intentionnels.

1.9. La théorie de l’esprit

L’eé tude de la theéorie de l’esprit a surgi au cours des anneées 1980 au sein de la psychologie

sociale dans le but d’eé tudier et de comprendre comment se construit la personnaliteé  psychologique

de l’enfant et comment il devient un locuteur actif pour interagir avec ses semblables (Wellman et al.,

2001).  Le  terme «  theéorie  de l’esprit  »  est  utiliseé  dans les sciences cognitives  pour deé signer  les

processus cognitifs permettant aè  un individu de comprendre que les autres individus sont des agents

intentionnels, qui pensent en termes de concepts et d’eé tats mentaux (par ex. intentions,  croyances,

deésirs). La compreéhension des eé tats mentaux d’autrui sont des eé tats internes et donc diffeé rents des

eé leéments du monde reéel (idem). Il s’agit d’un processus de deécentration qui deébute par la prise de

conscience de la perspective d’autrui pour aller vers la capaciteé  complexe qui permet aè  l’enfant de

raisonner sur les intentions de deuxieème ordre, comme celles qui sont aè  l’oeuvre dans le mensonge

(Thommen, 2007).

Pour deésigner cette capaciteé  meé tacognitive, diffeé rents termes ont eé teé  introduits  :  position
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intentionnelle (intentional stance) (Dennett, 1987), mentalisation (mentalizing) (Frith et al., 1991),

lecture d’états mentaux (mindreading) (Whiten et Byrne, 1991).  La richesse de cette terminologie

releève de la volonteé d’explorer la capaciteé de l’homme, de compreéhension et preédiction des penseées

d’autrui, puisque la compreéhension entre les personnes en tant qu’agents intentionnels donne acceès aè

la culture et aè  l’apprentissage culturel (Tomasello, 2003).

La theéorie de l’esprit a eé teé  introduite par les primatologues Premack et Woodruff (1978), qui

ont  postuleé  qu’un individu posseède  la theéorie  de l’esprit,  c’est-aè -dire  qu’il  peut  attribuer un eé tat

mental tel que la croyance, intention, deésir, etc. aè  lui-meême ou aè  une autre personne :

« In saying that an individual has a theory of mind, we mean that the individual

imputes mental states to himself and others. A system of inferences of this kind is

properly viewed as a theory  because the system can be used to make predictions,

specifically about the behavior of other organisms » (Premack et Woodruff, 1978 :

515).

Les capaciteés  meé ta-repreésentationnelles sont  tributaires,  d’un coê teé ,  au  deéveloppement  du

langage chez l’homme et, de l’autre, du comportement social speécifique aè l’homme (Premack et

Woodruff,  1978  ;  Premack,  2003).  L’esprit  humain  engendre  les  repreésentations  mentales  et

l’attribution  des  eé tats  mentaux  aè  autrui,  ce  qui  est  la  caracteéristique  saillante  qui  distingue  les

hommes des primates (Premack et Woodruff, 1978). 

Pour eévaluer aè  partir de  quel aê ge les enfants sont capables d’attribuer des eé tats mentaux aè

autrui, les psychologues ont mis en place une seé rie de tests expeérimentaux impliquant les taê ches de

fausses croyances. Ces tests ont un caracteère commun – le contenu de l’eéveénement contredit la reéaliteé

(Wellman,  2001).  La  compreéhension  de  fausses  croyances  est  la  notion  centrale  pour  le

deéveloppement des capaciteés d’adaptation et de participation active dans les eéveénements sociaux et

langagiers (Wimmer et Perner, 1983 ;Hughes et Dunn, 1997, 1998 ; Astington et Jenkins, 1999;

Ruffman  et al., 2003,  etc.).Par exemple,  la recherche originale  de Wimmer et Perner (1983) eé tait

organiseée autour du principe de  « transfert inattendu d’objet » : on raconte aè  un enfant l’histoire ouè

un objet a eé teé  placeé aè  un endroit par un personnage. Le personnage quitte la pieèce. En son absence,

un autre personnage deéplace l’objet et quand le personnage principal revient l’enfant doit preédire

l’endroit ouè  le personnage principal cherchera l’objet cacheé . 

L’interpreé tation des reésultats fut la suivante :  avant l’aê ge de quatre ou cinq ans,  les  enfants

eéchouent aux taê ches de fausse croyance parce qu’ils ne sont pas capables de seéparer ce qu’ils savent

eux-meêmes de ce que quelqu’un d’autre sait. Ce n’est qu’apreès l’aê ge de quatre ou cinq ans que l’enfant

commence  aè  faire  les  infeérences  de  fausses  croyances,  c’est-aè -dire,  qu’il  saura  preédire  que  le

personnage cherchera l’objet laè  ou il l’a laisseé  et non laè  ou il a eé teé  cacheé .  A cet aê ge le changement

radical dans l’apparition des capaciteés meé tarepreésentationnelles apparaissent : l’enfant commence aè
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envisager les proprieé teé s en termes de vrai ou de faux, il reéalise que la penseée peut eê tre diffeé rente de

la reéaliteé  (Wimmer et Perner, 1983 ; Baron-Cohen, Leslie et Frith, 1985 ;  Gopnik et Astington, 1988,

entre autres). Donc, du point de vue socio-cognitive, l’enfant de quatre ans est consideéreé comme un

partenaire social sophistiqué.  Il dispose deé jaè  des connaissances et de capaciteés repreésentationnelles

relatives aè  l’esprit d’autrui.

 

1.9.1. Le lien entre l’input et la théorie de l’esprit

Les aspects cognitifs, y compris la theéorie de l’esprit, maintiennent les relations bilateérales

avec les aspects linguistiques. D’un coê teé , dans l’interaction, les locuteurs sont ameneés aè  prendre en

compte les eé tats mentaux et intentionnels d’autrui en se basant sur les eé leéments linguistiques dans la

phrase (de Villiers et de Villiers, 2000) et de l’autre, comme le souligne Gleitman (1990), la langue est

une source cruciale  d’information sur les  eé tats  mentaux.  L’information sur les eé tats  mentaux est

encodeée  dans des  structures  grammaticales,  seémantiques  et  dans  les  fonctions  pragmatiques  du

langage. 

Suivant la premieère hypotheèse, la compreéhension des eé tats mentaux d’autrui faciliterait pour

l’enfant les processus d’encodage des eéveénements en termes de croyances, intentions et eémotions des

individus  (de  Villiers  et  Pyers,  2002).  Bloom  (2000)  soumet  l’hypotheèse  que  les  processus

d’acquisition du lexique se basent sur les capaciteés meé ta-repreésentationnelles de l’enfant. La theéorie

de  l’esprit  permettrait  aè  l’enfant  d’identifier  et  d’extraire  les  reégulariteés  lexicales  de  la  langue

premieère (Bloom, 2000). De cette façon, l’usage des verbes mentaux tel que « vouloir », « savoir »,

« avoir  besoin  de »,  « penser »,  « croire »  neécessite  la  compreéhension  des  eé tats  qu’ils  deésignent

(Tager-Flusberg, 1993). L’usage de ces verbes est une indication que l’enfant lie le concept qu’ils

deésignent avec les eé tats mentaux approprieés.  Cette premieère hypotheèse est  fondeée sur le fait  que

l’enfant commence aè  maîêtriser les verbes mentaux aè  peu preès en meême temps qu’il commence aè  eê tre

performant aux tests de fausses croyances (Astington et Jenkins,  1999 ;  de Villiers et de Villiers,

2000).

Suivant la deuxieème hypotheèse, le deéveloppement de la theéorie de l’esprit et des capaciteés

sociocognitives en geéneéral, serait duê  au deéveloppement langagier de l’enfant. Ainsi, l’enfant analyse

les eé tats mentaux encodeés  dans des symboles linguistiques et  dans la syntaxe.  En apprenant  les

reé feé rents des symboles linguistiques, l’enfant acceède aè  la compreéhension d’autrui en tant qu’agent

intentionnel et agent mental pour creéer des concepts approprieés aux eé tats eémotionnels et mentaux

(de Villiers et de Villiers, 2000 ; Tomasello, 2003). Pour se repreésenter les eé tats mentaux d’autrui,

l’enfant doit  d’abord maîêtriser les verbes mentaux et savoir les utiliser dans les compleéments de

phrases.  De  Villiers  et  de  Villiers  (2000)  soutiennent  l’hypotheèse  que  la  seémantique  des  verbes
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mentaux et la syntaxe sont eé troitement lieées. L’ideée soutenue par les auteurs est que  l’enfant peut

veérifier la signification vraie ou fausse encodeée des verbes mentaux et des compleéments d’objet aè

partir des indices preésents dans son environnement proche (de Villiers et Pyers, 2002). Par exemple,

l’enfant peut veérifier la veéridiciteé  de l’eénonceé  « Elle a dit qu’elle a laveé  ses mains » en observant son

environnement si la personne s’est laveé  les mains ou pas. Ce type de compleément d’objet offre une

opportuniteé  aè  l’enfant d’apprendre que les croyances vraies ou fausses peuvent eê tre transmises par la

syntaxe de la phrase (de Villiers et Pyers, 2002). 

L’hypotheèse de la primauteé  du langage sur les capaciteés cognitives se repose sur le principe

d’existence des structures syntaxiques inneées faisant partie de la grammaire universelle (de Villiers

et Pyers, 2002). Mais contrairement au courant geéneérativiste, l’accent est mis sur l’usage du langage

et  sur  le  roê le  de  l’input parental.  L’exposition  de  l’enfant  aè  l’input parental  riche  en  structures

syntaxiques  impliquant  les  compleéments  d’objet  et  les  verbes  mentaux  serait  le  preérequis  au

deéveloppement des capaciteés meé tarepreésentationnelles de l’enfant (de Villiers et de Villiers, 2000).

L’hypotheèse de la causaliteé du langage et de la theéorie de l’esprit a eé teé largement contesteée

par les eé tudes meneées sur l’eémergence de la theéorie de l’esprit chez les enfants atteints d’autisme.

L’argument principal avanceé  par ces eé tudes est que chez les enfants atteints d’autisme la theéorie de

l’esprit est consideéreée comme deé faillante, mais malgreé  ça, ils apprennent aè  parler (Gluö er et Pagin,

2003). Ce type d’hypotheèse meène aè  se poser la question suivante : est-ce que la theéorie de l’esprit

serait  une  compeé tence  speécifique  ou  fait-elle  partie  des  meécanismes  assurant  tout  aè  la  fois  son

acquisition et l’acquisition du lexique ? (Reboule, 2005). 

Dans  notre  deémarche,  nous  retenons  l’hypotheèse  que  l’expeé rience  linguistique  est  un

stimulateur important  et  une condition neécessaire  aè  l’apparition des capaciteés  meé tacognitives de

l’enfant : « Linguistic experience is a strong facilitator, perhaps even necessary condition, in the

development of children’s false belief understanding » (Lohmann et Tomasello, 2003 : 1140).

Nous consideérons eégalement que le deéveloppement de la theéorie de l’esprit chez les enfants

est eé troitement lieé  aè  l’exposition aè  l’input langagier. Dans cette deémarche, nous rejoignons l’eé tude de

Ruffman et al. (2002) de correé lation entre  l’input maternel et  le deéveloppement de la theéorie de

l’esprit chez les enfants anglais d’aêge de 3;1 aè  4;4 ans.  Les auteurs ont proposeé  aux meères les photos

des situations quotidiennes et elles devaient raconter une histoire aè  partir de ces images (par ex.

maman donne le bain aè  son beébeé , un homme et un enfant sont aè  la plage, etc.). Dans leurs discours,

les meères devaient exprimer les cateégories telles que les eémotions (verbes : aimer, espeérer, etc.), les

deésirs  (heureux,  malheureux,  etc.),  les  penseées  (penser,  croire,  etc.),  eé tat  physique  (endormi,

reéveilleé ), etc. En conclusion, les auteurs ont conclu qu’il y a un lien causal entre le discours maternel

et la compreéhension des eé tats mentaux d’autrui. Le discours maternel impliquant la description des

eé tats mentaux correè le positivement aè  la performance ulteé rieure des enfants dans la production des

eénonceés qui deécrivent les eé tats mentaux. Les eénonceés deécrivant les moments de la vie de l’enfant et
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les liens causaux correè lent eégalement de manieère significative avec la compreéhension de la theéorie

de l’esprit dans  les trois groupes. De meême, le langage maternel contribue et joue un roê le important

dans les manifestations primaires de la theéorie de l’esprit telles que les premieères formes de

l’interaction sociale.

Entre autres,  nous consideérons eégalement  que d’autres meécanismes se mettent  en route

pour la compreéhension des perspectives d’autrui. Parmi de tels meécanismes, nous allons maintenant

aborder  la  simulation  de  comportement  d’autrui  et  la  facette  theéorique  des  processus

acquisitionnels.

1.9.2. Les simulations mentales et la théorie théorique

La theéorie de l’esprit est souvent expliqueée dans la litteé rature en termes de deux approches :

les simulations et la notion de theéorie. 

D’une  part,  la  theéorie  de  simulation  a  connu  un  essor  consideérable  depuis  le  deébut  des

anneées quatre-vingt, ce qui est partiellement duê  aè  l’eévolution de l’imagerie ceéreébrale et la deécouverte

de  systeèmes  neurocognitifs  speé cialiseés  dans  la  repreésentation  de  l’action  intentionnelle  et  des

eémotions (Gordon,  1986 ;  Goldman,  1992,  entre autres).  D’apreès  Gordon (1986),  la theéorie de la

simulation postule que la capaciteé  aè  comprendre les autres individus repose sur un processus de

simulation mentale. 

D’autre  part,  selon  la  theéorie  theéorique  (« Theory  theory »,  Gopnik  et  Wellman,  1994 ;

Wellman, 1990), les enfants naîêtraient avec les compeé tences, qui leur permettent de deévelopper les

systeèmes  et  les  reègles  d’infeérence,  pour  interpreé ter  les  informations  qu’ils  reçoivent  et  faire  des

preédictions sur les eéveénements futurs.

Le deéveloppement des capaciteés  meé tarepreésentationnelles se ferait  comme l’eévolution des

theéories en sciences, par l’intermeédiaire d’un apprentissage heuristique de type essai-erreur (Gopnik,

2003). Les enfants s’emploient activement aè  trouver du sens aux informations qui proviennent de

leurs  interactions  avec  autrui  dans leur environnement  social  (Meltzoff,  1999).  Les  informations

qu’ils perçoivent se transforment en repreésentations internes plus abstraites, complexes au sein des

modules responsables pour chaque type d’apprentissage (Gopnik, 2003). 

Cette approche a eé teé  contesteée par les theéories mettant en avant le roê le de la simulation de

comportement  d’autrui  et  le  fait  que  les  enfants  doivent  reconstruire  dans  leur  imagination  les

seéquences causales impliquant les eé tats mentaux (Harris, 1994). D’apreès l’approche simulationniste,

la theéorie theéorique ne peut pas reépondre aè  la question de comment l’enfant parvient aè  appreéhender

la structure de la reéaliteé  conventionnelle et logique (Kalish, 2005).  En s’opposant aè  l’ideée rigide de la

theéorie  theéorique,  les  hypotheèses  de  simulations  prennent  en  compte  le  fait  que  l’enfant  se
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repreésente le monde et les eé tats mentaux d’autrui aè  travers sa propre perception, qu’il deéveloppe

graê ce au jeu imaginaire (Rakoczy, 2006). Le jeu imaginaire serait capable de donner un aperçu aux

meécaniques du comportement de l’enfant (Harris, 1994). Par ailleurs pour Harris (1994), l’enfant se

base  sur  la  stratégie  imaginative pour  appreéhender  le  monde  exteérieur.  Pour  participer  aè  une

interaction, l’enfant doit s’imaginer un ensemble de conditions preéalables, la transformation de ces

conditions et les conseéquences et issues possibles. Pour eé tayer cette hypotheèse, Harrins et Kavanaugh

(1993)  ont  meneé  une eé tude  sur  des  enfants  aêgeés  de  2-3  ans.  Les  enfants  eé taient  mis  dans  une

situation imaginaire, ouè  un reécipient vide destineé  aè  contenir du liquide a eé teé  transformeé  (plieé , presseé ,

etc.). Les enfants observaient cet eéveénement et devaient preédire le reésultat. Les enfants alors devaient

s’imaginer que le reécipient sera sali ou mouilleé  aè  cause du liquide. Le reésultat de cette recherche a

montreé  que les enfants aêgeés de 2 ans eé taient habiles dans ce type de reé flexion. Ils peuvent identifier

verbalement  l’issue  hypotheé tique  (le  reécipient  est  mouilleé ,  sali,  etc.)  et  ils  peuvent  anticiper  les

actions aè  prendre (preé tendre nettoyer la surface mouilleée).  Par analogie avec ces reésultats,  Harris

(1994) soumet l’hypotheèse que les enfants aêgeés de 2 ans peuvent attribuer les proprieé teé s physiques

aux  objets  durant  le  jeu  imaginaire  et  les  eé tats  mentaux  aè  leurs  poupeées  (deésirs,  sensations,

eémotions). 

AÈ  ce titre, les consideérations de stimulations mettent l’accent sur la neécessiteé  de reconstruire

dans leur imagination les seéquences causales impliquant  les eé tats  mentaux.  Selon ce  postulat, le

locuteur utiliserait sa propre perspective pour comprendre autrui et la compreéhension d’autrui serait

accomplie  par  les  processus  de  simulations  incarneées  (Chevalier  et  al., 2010).  Le  processus  de

simulation s’opeérerait pendant le jeune aêge par totale identification avec l’adulte et ce n’est qu’avec le

deéveloppement de l’inhibition que l’enfant parviendrait aè  prendre en compte la perspective d’autrui.

Mais, selon Chevalier et al., (2010), il ne suffirait pas d’activer les repreésentations motrices propres

pour comprendre le sens de l’action d’autrui et pour deé clencher la reéponse adeéquate. Ce processus

engendre la neécessiteé  de comprendre la perspective spatiale d’autrui et de faire les infeérences sur ses

eé tats  mentaux.  Par  exemple,  l’observation  des  eémotions  chez  l’adulte  active  les  eémotions  chez

l’enfant,  mais  il  n’eéprouvera pas obligatoirement  les  meêmes  eémotions  que l’adulte.  L’enfant  peut

partager les meêmes eémotions que l’adulte non parce qu’il observe l’adulte, mais surtout parce que

l’adulte et l’enfant se trouvent reégulieè rement dans les meêmes situations et logiquement ils peuvent

produire les meêmes eémotions.  Donc,  les meécanismes de repreésentations partageées releèvent  de la

dimension sociale de l’interaction (idem).

Dans notre recherche, nous retenons que les meécanismes de repreésentation de l’enfant se

construisent et deépendent largement de la dimension sociale de l’interaction.

Quant aè la distinction des approches simulationnistes et theéoriques, nous rejoignons les

consideérations de Reboule (2005) qui affirme que le processus acquisitionnel de la theéorie de l’esprit

ne se base pas uniquement sur les simulations et bases theéoriques, mais que la theéorie de l’esprit est
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le reésultat tout aè  la fois de processus simulationnistes et de processus theéoriques.

Nous  rejoignions  eégalement  les  hypotheèses  ontogeéneé tiques  d’acquisitions  de  capaciteés

meé tarepreésentationnelles de l’enfant. AÈ ce titre, Baron-Cohen (1995) soumet l’hypotheèse de

l’existence de plusieurs modules preécoces dont l’enfant dispose pour acqueérir la theéorie de l’esprit.

Treès  preécocement,  l’enfant  rentre  dans  l’interaction  avec  autrui  graê ce  au  détecteur  de

l’intentionnalité (ID – Intentionality detection) et le détecteur de direction oculaire (eye-direction

detector EDD), qui aident l’enfant aè  deé tecter et interpreé ter les eémotions d’autrui aè  travers le regard

(Baron-Cohen,  1995).  L’enfant  eévolue  dans  sa  cognition  sociale  graê ce  au  deéveloppement  de

l’intentionnaliteé  et de la compreéhension d’autrui en tant qu’un eê tre intentionnel (Tomasello, 2003).

Ces  deux  eé leéments  –  intentionnaliteé  et  contact  oculaire  –  guident  l’enfant  dans  l’acquisition  de

l’attention  conjointe et  ensuite  au  jeu  imitatif.  Le  jeu  d’imitation  est  une  eé tape  cleé  pour  le

deéveloppement des capaciteés meé tarepreésentationnelles, puisqu’aè  travers le jeu, l’enfant se repreésente

et assimile la reéaliteé  (Baron-Cohen, 1998).

Nous retenons pareillement l’hypotheèse deéveloppeée par Tomasello (2003) que l’adaptation

de l’enfant aè  la forme sociale de la cognition s’exprime de manieère ontogeéneé tique aè  deux eé tapes de

son  deéveloppement  preécoce.  Les  enfants  aêgeés  de  1  aè  4  ans  passent  de  la  participation  dans

l’intentionnaliteé  partageée, qui comprend l’internalisation des perspectives d’autres individus dans les

contextes d’action speé cifiques aè  celles qui sont caracteériseées par l’intentionnaliteé  collective,  ou ils

appreéhendent et utilisent un ensemble de perspectives geéneéraliseées et les normes caracteéristiques de

la culture en geéneéral. L’eé tape de l’intentionnaliteé  collective correspond aè  l’apparition des premiers

signes des capaciteés meé tarepreésentationnelles chez l’enfant. 

Dans notre recherche, nous retenons que les capaciteés des compreéhensions de perspectives

d’autrui se basent principalement sur le langage et l’input parental, mais qu’il existe des meécanismes

reposant sur l’utilisation de sa propre perspective ( par ex. sa perspective visuelle), des meécanismes

particuliers de compreéhension d’autrui et les meécanismes de repreésentations partageées, qui releèvent

de la dimension sociale de l’interaction.

1.9.3. Les variables sociales et génétiques

L’attribution des croyances aè  autrui n’est pas une capaciteé  figeée qui deépend uniquement des

capaciteés dont nous venons de parler. Il existe des variations culturelles et individuelles d’attribution

de croyances aè autrui, qui deépendent principalement des facteurs sociopragmatiques (aux types

interactions  engageés  entre  l’adulte  et  l’enfant),  sociaux  (statut  socio-eéconomique,  familles

nombreuses, l’ordre de naissance) (Cole et Mitchell, 2000 ; Gopnik et Astington, 1988 ; Hughes et al.,

2000) et geéneé tique (Hughes et Cutting, 1999). 
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La  rapiditeé  d’acquisition  des  capaciteés  meé tacognitives  de  l’enfant  est  influenceée  par

l’environnement social de l’enfant (Dunn et al., 1991 ; Jekniks et Atkinson, 1996 ; Hughes et Cutting,

1999 ; Gopnik et Astington, 1988 ; Hughes et al., 2000). De ce fait, le statut socio-eéconomique de la

famille serait aè  l’origine des diffeé rences interpersonnelles dans le deéveloppement de la theéorie de

l’esprit.  Entre autres,  il  semblerait  que les enfants issus de familles nombreuses deéveloppent des

capaciteés  meé ta-repreé sentationnelles  plus  rapides,  ce  qui  serait  duê  aè  la  preésence  de  litiges  et  de

diffeé rents au sein de la fratrie. Par exemple, l’eé tude de Hughes et Cutting (1999) a mis en eévidence

que les premiers-neés, malgreé  l’attention qu’ils reçoivent de la part de leurs parents, deéveloppent des

capaciteés meé ta-repreé sentationnelles plus lentes que les enfants ayant des freères et sœurs aîêneés. Pour

expliquer ce pheénomeène, les auteurs soumettent deux hypotheèses : premieèrement, la fratrie offre aè

l’enfant les formats d’interaction speé cifiques,  ouè  les partenaires communicatifs plus aêgeés  peuvent

proposer d’autres perspectives durant le jeu, ce qui eé largit la « zone proximale du deéveloppement »

de l’enfant  en  bas  aêge  (Vygotski,  1934).  Deuxieèmement,  il  se  peut que les  enfants observent  les

interactions entre leurs freères et sœurs aîêneés, y compris les formats d’eéchange eémotionnels, ce qui

favorise le deéveloppement de la theéorie de l’esprit (Hughes et Cutting, 1999).

La qualiteé  des relations que les adultes entretiennent avec leurs enfants serait entre autres

aussi aè  l’origine des diffeé rences meé tacognitives individuelles. McAlister et Peterson (2007) suggeèrent

que les attitudes parentales et l’attribution des eé tats mentaux et des croyances aux enfants seraient aè

l’origine de l’acceé leé ration des capaciteés meé tacognitives de leurs jeunes enfants. En effet, quand les

parents traitent leurs aineés comme des adultes, les enfants d’aêge preéscolaire peuvent appreéhender

plus reégulieè rement les fausses croyances aè  travers les ignorances, deésinformation, fantaisie, disputes,

erreurs et deéception. De meême, les parents qui traitent leurs aineés  comme des adultes partagent

davantage de l’attention conjointe dans les interactions avec leurs enfants, ce qui augmente les

capaciteés sociales des enfants d’aêge preéscolaire. 

Contrairement aè  l’hypotheèse de la primauteé  du milieu social, pour l’hypotheèse geéneé tique, les

diffeé rences individuelles quant aè  la rapiditeé  du deéveloppement des capaciteés meé tacognitives seraient

dues  au  patrimoine  geéneé tique  de  l’enfant.  C’est-aè -dire  que  l’enfant  naîêtrait  avec  certaines

preédispositions aux capaciteés meé tacognitifs. Suite  aè  l’eé tude de 119 paires de jumeaux aêgeés de 5 ans

du meême sexe, Hughes et Cutting (1999) ont soumis l’hypotheèse que seulement 33 % de la variable

individuelle seraient duê s aux facteurs sociologiques et familiaux, le reste serait la part heéreéditaire et

donc indeépendants des interactions avec le milieu social. L’eé tude de Wright Cassidy  et al. (2005) a

souligneé  que ce ne serait pas tant le facteur heéreéditaire que les facteurs socio-pragmatiques et le

contexte  langagier  quotidien  partageé  par  les  jumeaux.  Les  attitudes  parentales  et  la  qualiteé  de

relations entre les enfants et leurs parents seraient un des facteurs primordiaux dans l’acceé leé ration

des capaciteés  meé tacognitives chez les jeunes enfants. Les auteurs ont  preéciseé  que ce n’est pas le

nombre d’interactions, mais la nature de ces dernieères entre adultes et enfants qui acceé leé reraient le
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deéveloppement des capaciteés meé tacognitives. Un des types d’interaction favorisant l’acceé leé ration de

ces capaciteés sont les discussions et explications autour des sentiments et des eé tats psychologiques

de chacun. Entre autres, les auteurs ont souligneé l’importance des relations avec les enfants plus aêgeés

de genre diffeé rent, ce qui pourrait offrir des perspectives diffeé rentes aux enfants.

Pour conclure, le deéveloppement des capaciteés meé ta-cognitives de l’enfant est lieé  aux facteurs

pragmatiques tels  que  le  type  d’interactions  engageées  entre  l’adulte  et  l’enfant  et  la  qualiteé  des

relations qu’ils entretiennent avec leurs enfants. De ce fait, dans les chapitres suivants il sera analyseé

l’approche pragmatique de l’eé tude des interactions et  les actes et  les genres de langage dans les

discours parental et enfantin.

1.10. La synthèse du chapitre 1

Dans ce  chapitre,  il  a  eé teé  preésenteé  l’eévolution  progressive  des  theéories  en  acquisition  du

langage en partant  du courant  béhavioriste jusqu’aux ideées  socio-interactionnelles et  cognitives en

passant par le  socio-constructivisme de Vygotski. Il a eé teé  deé fini que  d’apreès  le courant  béhavioriste,

l’enfant deévelopperait ses capaciteés langagieères par imitation ou par simple reéponse aè  un stimulus,

suivie  d’un  renforcement  (verbal  ou  comportemental  par  les  adultes). A  l’inverse,  pour  les

générativistes,  les compeé tences langagieères et les meécanismes acquisitionnels sont tributaires d’une

structure inneée.  Les enfants acquieèrent leurs grammaires de manieère spontaneée en se basant sur le

systeème  de  principes  et  de  reègles  communes  aè  toutes  langues,  appeleé  la  grammaire  universelle.

Malgreé de nombreux critiques, ce courant aè introduit le retour au mentalisme en linguistique, ce qui

repreésente une veéritable rupture avec les theéories preéceédentes. 

Contrairement aè  la theéorie behavioriste, pour Piaget, le langage est aè  la fois deépendant du

deéveloppement cognitif et des interactions avec l’environnement. L’acquisition du langage n’est plus

consideéreée  comme  une  simple  imitation  du  langage  adulte,  mais  une aptitude  humaine  qui  se

deéveloppe au fur et aè  mesure que l’enfant grandit. Ainsi, les premieères acquisitions se font au stade

sensori-moteur (deè s la naissance aè  2 ans)  jusqu’au stade des opeérations formelles telles que les

raisonnements hypotheé tico-deéductifs et les relations abstraites (jusqu’aè  15 ans). Ce concept de stades

fixes du deéveloppement de l’enfant a eé teé  l’objet de plusieurs critiques. Ainsi,  pour le psychologue

sovieé tique Lev Vygotski,  le deéveloppement d’un enfant est trop complexe pour eê tre deé fini par ses

stades.  La  theéorie socioconstructiviste  de  Vygotski  (1934)  se  base  notamment  sur  le  roê le  des

interactions sociales et celui des adultes qui guident l’enfant dans l’appropriation des outils de la

penseée  et  du  langage.  La  mise  en  lumieère  par  Vygotski  de  la  nature  sociale  du  langage  et  du

comportement de ce dernier a façonneé  les approches en acquisition du langage de la fin du XX eème

jusqu’aè  nos jours.
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Dans ce qui suit, nous allons preésenter les theéories dans l’eé tude du bilinguisme preé coce et les

comportements langagiers speécifiques aux enfants bilingues.
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Chapitre 2. L’enfant bilingue : les
approches dans l’étude du

bilinguisme précoce

Comme le souligne Hamers et Blanc (1983), l’inteé reê t porteé  aè  l’eé tude des diffeé rents aspects

du  bilinguisme  se  justifie  par  l’ampleur  et  l’importance  de  ce  pheé nomeè ne.  Dans  le  monde

moderne, les situations de contact des langues se multiplient, ce qui est guideé  par les besoins de

la communication et d’eé changes.

Quant aè  l’eé tude du bilinguisme preé coce, l’obervation des comportements langagiers des

jeunes  enfants  bilingues  permet  de  mieux  connaîêtre  le  deéveloppement  cognitif  en  geé neé ral  et

l’influence que les diffeé rentes langues ont sur l’acquisition du langage (De Houwer, 1995).

Dans ce qui suit, nous deé crirons les diffeé rentes approches dans l’eé tude du bilinguisme et

les  probleé matiques  lieé es  aè  la  deé finition  de  cette  notion.  Dans  cette  deé marche,  nous  nous

arreê terons  en  deé tail  sur  les  caracteé ristiques  du  type  du  bilinguisme  tel  que  l’’individuel,  le

preé coce  simultaneé  et  le  familial  (couples  mixtes).  Ceci  nous  permettra  de  mieux  cerner  les

diffeé rentes  constatations  de  l’eé chantillon  du  langage  du  sujet  notre  recherche,  Camille,  une

enfant  bilingue  français-russe,  aê geé e  de  2  aè  4  ans.  La  fillette  de  notre  eé tude  grandit  dans  un

environnement familial bilingue, ouè la meè re est ukrainienne et parle en russe aè sa fille et le peè re

est français et lui adresse la parole en sa langue maternelle.

Le contexte le plus reé pandu dans l’acquisition du bilinguisme preé coce simultaneé  consiste

en la preé sence de deux parents avec deux langues maternelles diffeé rentes (De Houwer, 2009). Par
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ailleurs, nous montrerons que le bilinguisme familial est souvent accompagneé  par la preé sentation

langagieè re  asymétrique,  ce  qui  implique l’usage ineé gal  des  deux langues au sein  d’un couple

mixte. De plus, nous eévoquerons les diffeé rents contextes de la transmission langagieè re au sein

des couples mixtes.

Ensuite,  nous  preé senterons  les  divers  avantages  cognitifs  de  l’acquisition  des  deux

langues,  ce qui nous permettra d’eé carter les diffeé rentes ideé es reçues sur l’influence neé faste du

bilinguisme  preé coce.  Par  ailleurs,  nous nous pencherons sur l’identiteé  sociale  et  culturelle  de

l’enfant  bilingue,  ce qui  nous autorisera,  une fois  de plus,  aè  dissiper le mythe de l’absence de

l’identiteé  chez un enfant bilingue.

2.1. Les définitions du bilinguisme

Nous constatons que la notion du bilinguisme est souvent deé finie en termes de la maîêtrise

parfaite  des  deux  langues  de  l’enfant  (Haugen,  1953  ou  encore  Mackey,  1976  [1962]).  Pour

Bloomfield  (1933),  le  locuteur  bilingue  est  celui  qui  maîêtrise ses  deux  langues  comme  un

locuteur natif. Dans les travaux de Weinreich (1953 : 1), le bilinguisme est associeé  aè  l’interfeé rence

et aè la capaciteé de locuteur bilingue d’alterner l’usage de ses deux langues : « the practice of

alternately using two languages will be called bilinglualism, and the person involved, bilingual ».

Pour Haugen (1953) encore, le point de deé part dans la deé finition du bilinguisme est la capaciteé

du locuteur de produire des eénonceé s seé mantiquement et grammaticalement bien formeé s dans les

deux  langues.  Ces  deé finitions  sont  consideé reé es  comme  minimaliste  par  Beatons-Beardsmore

(1982 [1986]). 

Toutefois, la plupart de ces auteurs s’accordent sur l’ideé alisme de cette deé finition du fait

que  les  personnes  bilingues  ne posseè dent  que  treè s  rarement  la  compeé tence  eé gale  aè  celle  des

monolingues  dans  ses  deux  langues  (Grosjean,  1982,  1993  ;  Hakuta,  1986  ;  Haugen,  1969  ;

Romaine, 1995, Luö di et Py, 2003). D’ailleurs, Luö di et Py (2003) soutiennent que la deé finition du

bilinguisme du point de vue de la compeé tence bilingue aujourd’hui n’est plus d’actualiteé  :

«  Au  lieu  de  vouloir  mesurer  la  compétence  dans  chacune  des  langues  à  l’étalon

douteux d’une « compétence idéale » unilingue, on cherchera plutôt à déterminer le

degré d’équilibre entre les  maîtrises différentes des  langues en contact ,  ainsi que le degré

d’autonomie mutuelle des systèmes en contact. En plus de cela, il faudra tenir compte

de la compétence spécifique du « parler bilingue » (passages fréquents d’un lecte à

l’autre) » ( Lüdi et Py, 2003 : 8 – 9).

Par ailleurs, les auteurs deé finissent la notion de « bilinguisme » comme il suit :

« Le bilinguisme ne constitue pas une situation langagière unique en son genre. Il
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réunit  des  facteurs  dont  chacun  peut  être  observé  dans  d’autres  contextes.  La

particularité  réside  dans  l’originalité  de  leur  combinaison.  C’est  ainsi  qu’on  peut

tirer  de nombreux parallèles  entre les  problèmes d’un enfant (bilingue),  d’ouvrier

migrant et ceux d’un enfant (unilingue) issu d’une famille autochtone défavorisée»

(Lüdi et Py, 2003  : 108).

Dans  notre  deé marche  scientifique,  nous  adheé rons  eé galement  aè  la  deé finition  du  bilinguisme

proposeé e par Niklas-Salminen (2001),  qui aborde ce pheé nomeè ne du point de vue dynamique et

eévolutif  :

« Le bilinguisme, au lieu d’être une juxtaposition de deux compétences linguistiques,

est un état particulier de compétence langagière. Il ne s’agit pas d’un état statique,

mais  d’un  processus  dynamique  qui  évolue en  fonction  de  plusieurs  paramètres.

L’individu bilingue change au fil  du temps, avec des compétences fluctuantes dans

l’une et l’autre langue suivant l’âge, l’environnement géographique et social. Parfois,

les situations inattendues exigent le développement de nouvelles facultés dans une

langue,  l’abandon  d’autres  facultés  dans  l’autre  langue.  L’utilisation  majoritaire

d’une seule langue peut fragiliser les capacités dans l’autre, allant jusqu’à son oubli si

son usage ne correspond plus à des besoins réels » (Niklas-Salminen, 2001 : 16–17).

Certaines deé finitions encore se basent sur les diffeé rents contextes de contact des langues,

tel que socieé tal ou familial. Par exemple, pour Aucump (1926), le bilinguisme est « the condition

in which two living languages exist side by side in a country, each spoken by one national group,

representing a fairly large proportion of  the people » (Aucamp,  1926 :  113,  citeé  par Beatons-

Beardsmore,  1982  [1986]).  La  deé finition  de  Hamers  et  Blanc  (1983  :  448)  rejoint  cette

consideé ration : « eé tat d’un individu ou d’une communauteé  qui se reé feè re aè  la preé sence simultaneé e

de deux langues chez l’individu ou dans la communauteé ».

Tandis  que  d’autres  encore  refleè tent  les  convictions  neé gatives  du  bilinguisme.  AÈ  ce

propos, Tabouret-Keller (2011) constate que deè s le deé but du XX eè me sieè cle, les diffeé rents tests de

l’intelligence  deéveloppeé s  aux  EÉ tats-Unis  ont  soutenu  le  handicap  linguistique  des  enfants  de

migrants,  ce  qui  a conduit  aè  s’interroger sur les dangers  du bilinguisme.  Nous retrouvons ces

connotations neé gatives notamment chez Mackey (1976) :

« Le bilinguisme est devenu un phénomène mondial qui  pose de plus en plus de

problèmes pour les peuples et les langues en contact, ainsi que pour l’individu.

Ces problèmes ressortissent au fait qu’il y a bien plus de langues au monde qu’il

n’y a de pays et que ces langues sont en contacts de plus en plus nombreux avec

les  quelques  grandes  langues  internationales  qui  ne  cessent  de  se  propager par

l’alphabétisation  des  masses et  la  scolarisation  universelle.  La  mobilité
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croissante  de  l’homme  et  la  multiplication  universelle  de  ses  moyens  de

communication ne font qu’exagérer ces problèmes de contact interlinguistique.  Peu

de pays peuvent les éviter » (Mackey, 1976 : quatrième de couverture).

AÈ  ce propos, Luö di et Py (2003) constatent que l’adjectif bilingue pose des probleè mes lieé s

aux ideé es reçues sur le bilinguisme : « nous avons aè  plusieurs reprises eévoqueé  les steé reé otypes

malheureux  qui  accompagnent   cette  notion  ;  le  bilingue  est  perçu  soit comme  une  victime

potentielle, soit comme un personnage ideé al capable de parler parfaitement deux langues, et que

peu de gens parviennent aè  eé galer » ( Luö di et Py, 2003 : 102).

En  vue  de  ces  diffeé rentes  approches,  Baetens-Beardsmore  (1982  :  1)  conclut  que  le

bilinguisme est un champ seé mantique ouvert aè diffeé rentes interpreé tations : « bilingualism as a

term has open-ended semantics ». 

Ainsi, compte tenu du caracteè re polyseé mantique de cette notion, d’autres chercheurs ont

proposeé  de  deé placer  l’inteé reê t  envers  la  distinction  des  diffeé rents  types  du  bilinguisme

(Macnamara, 1969 ; Fishman, 1965 ; Romaine, 1995, De Houwer, 2006). Ces recherches eé tayent

les consideé rations de  Weinreich (1953 [1968]) concernant l’importance de l’eé tude du contexte

extra-linguistique : culturel, social et psycholinguistique.

Chez l’enfant,  plusieurs types du bilinguisme sont deé crits en fonction de la  compétence

acquise dans les deux langues, du contexte acquisitionnel et  l’âge auquel l’enfant entend les deux

langues  (Ervin  et  Osgood,  1954  ;  Swain,  1972  ;  Hamers  et  Blanc,  1983  ;  Romaine  1995  ;  De

Houwer, 2006, entre autres). Dans ce qui suit, nous deé crirons ces diffeé rents aspects.

2.1.1. Le degré du bilinguisme en fonction de la compétence langagière de

l’enfant

Mackey (1976)  soutient  que la  premieè re  deé marche dans la  description du bilinguisme

d’un individu consiste aè deé terminer son degreé de bilinguisme. AÈ ce sujet, le bilinguisme peut eê tre

dominant,  équilibré,  passif ou  encore  on  peut  parler  de  semilinguisme (Skutnabb-Kangas  et

Toukomaa,  1976  ;  Cummins,  1979  ;  Romaine,  1989,  1995).  Cette  notion,  d’apreè s  Skutnabb-

Kangas (1984 : 248-249), est « un concept politique et social plutoê t qu’un concept linguistique ou

scientifique ».

Nous constatons que ces diffeé rentes facettes du bilinguisme ont eé teé  eé laboreé es suite aè  des

eé tudes  comparatives  de  la  compeé tence  linguistique  des  enfants  bilingues  et  celle  des  enfants

monolingues dans leurs deux langues respectives3. 

3. Pour plus d’information, se référer à Macnamara (1976) et Hamers et Blanc (1983). 
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Le  bilinguisme  dominant consiste  en  connaissances  ineé gales  dans  les  deux  langues  du

jeune enfant bilingue, dont la langue dominante est souvent la langue socieé tale ( Schlyter, 1993,

1995 ; Deuchar et Muntz, 2003 ; Genesee et Nicoladis, 2007 ; Genesee et al., 2004). Par ailleurs, le

rapport entre la langue dominante et la langue faible peut se renverser, notamment au moment

ouè  l’enfant  commence  aè  eê tre  scolariseé  ou  exposeé  aè  d’autres  patterns  de  l’input langagiers

impliquant le changement soudain et  prolongeé  du « paysage sonore » de l’enfant (De Houwer,

2009). Cette hypotheè se sera eé tayeé e dans les chapitres suivants (cf. 2.3.4, page 131). 

Le  bilinguisme équilibré deé signe la  compeé tence  eé quivalente  dans  les  deux  langues  de

l’enfant. Cependant, on sait que l’enfant bilingue a rarement les compeé tences identiques dans ses

deux langues,  puisque l’acquisition langagieè re deé pend des contextes sociaux et  interactionnels

dans lesquels  se  trouve  ce  dernier.  De  ce  fait,  l’enfant  se  trouve  rarement  dans  les  contextes

identiques  dans  ses  deux  langues,  notamment  aè  l’aê ge  scolaire,  ce  qui  conduit  souvent  aè

l’existence de la dominance langagieè re (De Houwer, 2009 ; Akinci, 2002).

Dans le bilinguisme passif, l’enfant a de bonnes compeé tences linguistiques dans ses deux

langues, mais il ne choisit qu’une pour s’exprimer. 

Quant au  bilinguisme limité,  il  s’agit  du niveau de la compeé tence langagieè re de l’enfant

bilingue qui n’a atteint qu’un lineau treè s faible dans ses deux langues aè  la fois.

Le  bilinguisme  de  notre  sujet  d’eé tude,  la  fillette  bilingue  français-russe,  peut  eê tre

consideé reé  comme passif en russe et dominant en français jusqu’aè  l’aê ge de 3 ans. Ceci eé tait refleé teé

dans l’eé tablissement des conversations bilingues (De Houwer, 2009) avec sa meè re russophone.

En effet,  la fillette avait  une bonne compreé hension de la langue russe,  mais elle n’utilisait  pas

pour interagir avec sa meè re. AÈ  partir de 3 ans, la situation langagieè re change progressivement : la

fillette commence aè parler en russe aè sa meè re et son expression verbale en cette langue ne cesse

d’augmenter au fil des mois. Et aè  l’aê ge de 4 ans, nous pouvons consideé rer que la fillette atteint un

degreé  équilibré dans  son  bilinguisme.  Nous  eé tayerons  les  diffeé rentes  hypotheè ses  de  ce

changement tout au long de la partie pratique de notre recherche. Ici, nous souhaitons remarquer

que le bilinguisme équilibré a des avantages sur le plan cognitif de l’enfant, ce qui sera deé crit dans

ce qui suit.
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 2.1.2. Les types de bilinguisme en fonction du contexte de la socialisation 

langagière

Luö di et Py (2003 : 9) observent que la typologie du bilinguisme peut eê tre faite sur les bases

des besoins d’usage personnel et social tels que : 

i. Deux langues d’usage, parleées quotidiennement dans de nombreuses situations en famille, au

travail ou pendant les loisirs ;

ii. Une « langue du weekend », parleé e lors du retour hebdomadaire au sein de la famille, et

une « langue de semaine » faisant face aux besoins de tous les jours ;

iii. Une langue parleée et une langue eécrite ;

iv. Une seule langue d’usage associeée aè de treès bonnes connaissances d’une autre langue utiliseée

sporadiquement  au  contact  d’alloglottes  (contacts  professionnels  occasionnels,  vacances,

etc.)

Par ailleurs, le bilinguisme a souvent deux formes principales : sociétal et individuel. Au sein

du bilinguisme socieé tal, il existe le  bilinguisme diglossique qui deécrit la situation de coexistence de

deux  langues  au  sein  d’une  meême  communauteé  linguistique,  chacune  remplissant  des  fonctions

sociales diffeé rentes (Ferguson, 1959 [2000]). 

Tandis qu’au niveau individuel, le bilinguisme est deé fini par Hamers et Blanc en termes de la

bilingualité :  «  eé tat  psychologique  d’accessibiliteé  aè  deux  codes  linguistiques  et  leurs  correé lats

langagiers » (1983 : 446). Ce type du bilinguisme s’inscrit souvent dans le cadre familial, ouè la langue

non socieé tale est transmise par le(s) parent(s) de l’enfant. 

Notre  recherche  porte  notamment  sur  l’observation  du  deéveloppement  du  bilinguisme

individuel et familial, c’est pourquoi nous nous arreê terons plus en deé tails sur ces aspects.

Par ailleurs, la division du bilinguisme en fonction des contextes acquisitionnels est refleé teée

dans  la  deé finition  du  bilinguisme  composé,  coordonné  et  subordonné  (Ervin  et  Osgood,  1954  ;

Weinrech, 1968 ; Hamers et Blanc, 1983 ; Romaine, 1995). 

Le  bilinguisme composé consiste  en l’acquisition  preécoce simultaneée  des  deux langues de

l’enfant  ; l’enfant posseède deux eéquivalents de traduction des deux langues qui correspondent aè  une

seule uniteé  seémantique, ce qui est lieé  aè  l’usage des deux langues dans les meêmes contextes sociaux. Ce

type du bilinguisme est souvent acquis au sein des couples mixtes qui adoptent l’approche « une

personne – une langue » ou encore dans le cas de l’existence de deux langues socieé tales ayant les

meêmes fonctions. Dans ce type du bilinguisme, les deux langues de l’enfant sont eé troitement lieées,

comme ce qui suit :
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L1 (chien)  

     

L2 (chien) 

Figure 1. Le bilinguisme composeé  : repreésentation des correspondances « signifiant / signifieé  ».

Ainsi, l’enfant n’a qu’un seul signifieé  pour deux signifiants, de sorte qu’il n’est pas capable de

deé tecter les diffeé rences conceptuelles qui existent entre les deux langues. 

Dans le bilinguisme coordonné, l’enfant acquiert les deux codes linguistiques correspondant

chacune aè  une cateégorie  seémantique distincte,  ce  qui  est  lieé  aè  l’acquisition des  langues dans des

contextes diffeé rents. Ce type du bilinguisme est souvent lieé  aè  l’acquisition preé coce conseécutive d’une

deuxieème langue. Ceci est notamment deécrit dans le contexte scolaire de l’apprentissage de la langue

socieé tale par l’enfant dont  les parents partagent tous les deux la langue non socieé tale (Romaine,

1995). Dans cette forme du bilinguisme, les langues sont indeépendantes, ce qui peut eê tre preésenteé

comme ce qui suit : 

L1 (chien)  

     

L2 (dog) 

Figure 2. Le bilinguisme coordonneé  : repreésentation des correspondances « signifiant / signifieé  ».

Dans ce type du bilinguisme, l’enfant deéveloppe deux systeèmes linguistiques paralleè les et

posseède deux signifieé s pour un signifiant.

Tandis  que  la forme  subordonnée  du  bilinguisme  deé crit  le  processus  d’acquisition  d’une

deuxieème  langue,  qui  se  deéroule  au  travers  de  sa  langue  maternelle.  Ainsi,  l’enfant  projette  les

signifieé s de sa deuxieème langue sur les significations de sa langue maternelle. AÈ  ce propos, Ervin et

Osgood (1954) avaient proposeé  de regrouper les deux types du bilinguisme coordonneé  sous une

seule cateégorie. Ceci d’apreès les auteurs, permettrait de cerner plus facilement les diffeé rents

contextes acquisitionnels. Cette forme du bilinguisme peut eê tre repreésenteée comme ce qui suit : 

L1 (chien)                   L2 (dog) 

Figure 3. Le bilinguisme subrodonneé  : repreésentation des correspondances « signifiant / signifieé  ».
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Ainsi, la L1 est deé jaè  acquise, tandis que L2 est en voie d’acquisition et les mots que l’enfant

apprend dans sa L2 seront rapporteés aè  leurs eéquivalents en L1.

De meême, ces deux deé finitions sont eé troitement lieées aux notions introduites par le chercheur

canadien,  Lambert  (1974),  qui  avait  distingueé  les  formes  additive et  soustractive du  bilinguisme

preé coce. Dans le premier cas, l’enfant deéveloppe ses deux langues de manieère eéquilibreée,  ce qui lui

procure des avantages sur le plan cognitif ..Cette forme est deéveloppeée graê ce aè  la valorisation de ses

deux langues par son entourage socioculturel. Tandis que dans le deuxieème cas, l’enfant deéveloppe sa

deuxieème langue au deé triment de sa langue maternelle, ce qui entraîêne des deésavantages cognitifs. Ceci

est notamment observable dans le contexte ouè  la langue maternelle de l’enfant est deévaloriseée par son

entourage  au  profit  de  la  langue  socieé tale,  socialement  plus  prestigieuse.  Les  travaux  de  Dube  et

Herbert (1975) ou encore de Lambert (1977) ont montreé  que les enfants ont de meilleurs reésultats

cognitifs si la langue non socieé tale est valoriseée par l’environnement familial et/ou scolaire.

Suivant  cette  distinction,  l’enfant  de  notre  recherche  appartient  au  bilinguisme  composé,

puisqu’il est exposeé aè ses deux langues maternelles dans les meêmes contextes sociaux deès la naissance.

Ce type de bilinguisme est acquis au sein de la famille, ouè  la meère parle la langue russe et le peère – le

français,  la  langue  socieé tale.  De  meême,  l’enfant  de  notre  eé tude  a  deéveloppeé  la  forme  additive  du

bilinguisme. Premieèrement,  puisque sa langue non socieé tale est valoriseée  par son entourage proche

(famille et amis francophones), et deuxieèmement, puisqu’elle a une compeé tence dominante en français,

qui  est  la  langue socieé tale.  Ceci  nous meène aè  la  question des particulariteés  du bilinguisme preécoce

simultaneé  et du bilinguisme familial.

2.1.3. Le bilinguisme familial

Mackey (1976 : 378) constate que la nature du bilinguisme familial peut eê tre inconsciente ou

encore « deécouler d’une politique de maintien des deux langues et d’une reépartition de ces langues dans

le  comportement  linguistique  global  de  la  famille  ».  L’auteur  deécrit  deux  types  de  la  politique

linguistique au sein de la famille : les dichotomies d’usage et la libre alternance. Les dichotomies d’usage

linguistique sont, ou personnelles, ou locales, ou temporelles, ou contextuelles ou enfin fonctionnelles.

La plus connue de ces dichotomies c’est la dichotomie selon la personne, qui se rapproche du principe de

Grammont-Ronjat  «  une personne –  une  langue »,  deécrit  par  Ronjat  (1913).  De plus,  dans certains

couples mixtes, les parents peuvent insister sur une des langues comme la seule langue de la premieère

enfance pour permettre aè cette langue de devenir bien ancreée dans les representations mentales de ce

dernier avant d’introduire la langue seconde. Dans ce cas, il s’agit de la dichotomie temporelle.

Nous avons deé jaè  eévoqueé  que l’enfant bilingue de notre recherche grandit au sein d’une famille

formant un couple mixte, le peère est français et la meère est ukrainienne. Dans ce qui suit nous nous
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inteéresserons aux diffeé rentes preésentations langagieères au sein des couples mixtes afin de comprendre

ce  pheénomeène.  AÈ  ce  propos,  De  Houwer  (2006)  constate  que  le  contexte  le  plus  reépandu  dans

l’acquisition du bilinguisme preé coce deè s la naissance consiste en la preésence de deux parents avec deux

langues maternelles diffeé rentes. De ce fait, l’enfant est susceptible d’entendre les deux langues avant

meême la naissance. 

Cependant, les contextes langagiers varient des habitudes et des preé feé rences individuelles d’une

famille aè  l’autre et d’un couple mixte aè  l’autre. Par exemple, les couples mixtes peuvent parler en une

langue entre eux, et aè  l’arriveée de l’enfant ils se deé cident de lui parler leurs langues respectives. Ceci est

souvent  observable  dans  l’acquisition  plurilingue  de  l’enfant.  Ou  encore,  les  couples  monolingues

peuvent se deécider d’apprendre aè  leur enfant une deuxieème langue deès la naissance de ce dernier, et de

ce fait, un membre du couple commence aè  parler la langue eé trangeère. Cette langue est souvent la langue

de prestige et de l’eé lite.

Le bilinguisme familial est souvent accompagneé  de la preésentation langagieère asymétrique, qui

implique l’usage ineégal des deux langues au sein d’un couple mixte (Ervin-Tripp et Reyes, 2005). En

d’autres termes, la preésence d’un parent monolingue compliquerait la transmission de la langue non

socieé tale, puisqu’en sa preésence, c’est la langue du couple (socieé tale) qui sera choisie.    

Par ailleurs, De Houwer (2006 : 10) a deé fini quatre façons de preésenter les langues au sein

d’un couple mixte et les pourcentages de l’usage des deux langues par l’enfant qui en deé coulent : 

 Les deux parents partagent la langue non sociétale ou un parent parle aussi la langue sociétale.

Suivant ce pattern, les parents adoptent les strateégies langagieères suivantes : « 1 personne – 1

langue non socieé tale » ou « 1 personne – 1 langue socieé tale / 1 personne – 2 langues ». Dans

ce cas  de  figure,  l’enfant  aura  96 %  de chance de parler  couramment  ses  deux langues

maternelles ;

 Les deux parents maîtrisent les deux langues où un des parents parle la langue maternelle

non sociétale. Dans cette preé sentation langagieè re, les parents adoptent les approches

suivantes : « 1 personne – 2 langues » ou « 1 personne – 2 langues / 1 parent – 1 langue

non socieé tale ». Dans ce contexte, l’enfant parlera ses deux langues maternelles dans 79 %

des cas ;

 Les  parents  parlent  tous  les  deux  majoritairement  la  langue  sociétale  et  un  parent  parle

occasionnellement  sa  langue  maternelle  et  non  sociétale. l’input bilingue  est  preésenteé  de

manieère  suivante :  «  1  personne –  1  langue socieé tale » ou « 1 personne –  1  langue /  1

personne – 2 langues ». Suivant ce modeè le, l’enfant n’aura que  36 % de chances de parler

couramment ses deux langues maternelles.

 Quant aè  l’enfant de notre eé tude, la fillette Camille se trouve dans le dernier cas, elle a donc

seulement 36 % de chance de parler le russe, qui est la langue non socieé tale. En effet, le seul input en

cette langue provient de sa meère, puisque la langue du couple est la langue socieé tale. 
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Dans ce qui suit, nous nous posons la question suivante : « L’acquisition des deux langues au sein

de la famille, est-elle un processus automatique et naturel, comme l’acquisition de la premieère langue

chez l’enfant monolingue ? ». AÈ ce propos, Heé lot (2007) constate que les premieères recherches

longitudinales, telles que celles de Ronjat (1913) et Leopold (1939 – 1949 [1970]), entre autres, porteées

sur l’acquisition des deux langues simultaneément, ont fait naîêtre l’ideée, selon laquelle cette acquisition

est spontaneée ou automatique chez les enfants neés dans les couples mixtes. Cependant, la chercheuse

soutient les propos suivants : 

« La transmission familiale d’une langue autre que celle de l’environnement n’est pas

automatique,   car  il  n’est  pas  facile  de  maintenir  à  la  maison  une  langue  qui  est  en

compétition  avec  la  langue  dominante, et  ceci  même  lorsque  sont  réunies  toutes  les

conditions favorables au développement de la bilingualité – milieu socio-économique élevé,

présence de deux langues européennes de statut élevé et égal, contexte social très favorable

à la langue autre que celle de l’environnement, et attitudes associées au bilinguisme des

enfants » (Hélot, 2007 : 62–63).

Nous concluons cette partie par le constat suivant :  dans notre eé tude nous observerons la

transmission des langues au sein de la famille, et notamment dans le contexte asymétrique, dans la

mesure  ouè  la  meère  est  le  seul  interlocuteur  russophone  de  la  fillette  Camille  sur  les  bases

quotidiennes. Ce contexte de la preésentation langagieère donne seulement 36 % de chances aè  la fillette

de parler le russe couramment (selon l’eéchelle de De Houwer, 2009). 

Dans  notre  cas  de  figure,  il  s’agit  donc  du  bilinguisme  familial,  ouè  les  parents  sont  les

premieères figures dans la socialisation de l’enfant et dans la transmission des langues de ces derniers.

Le roê le de la famille dans la socialisation langagieère sera deé tailleé  dans les chapitres suivants (cf. 3.1,

pages 154-166).

Dans ce qui suit, nous eé tayerons les caracteéristiques du bilinguisme preécoce simultaneé , car le

sujet de notre recherche deéveloppe ce type du bilinguisme.

2.1.4. Le bilinguisme précoce simultané

Les diffeé rents types du bilinguisme de l’enfant releèvent de l’aê ge aè  partir duquel ce dernier est

mis dans un contexte bilingue. Cependant, le roê le de l’aê ge dans la deé finition du type de bilinguisme

preé coce varie d’un auteur aè  l’autre. Ainsi, le bilinguisme est dit simultaneé  quand l’enfant acquiert ses

langues deès la naissance (Padilla et Lindhom, 1984 ; De Houwer, 2009), ou encore au deébut de

l’enfance et jusqu’aè  l’aê ge de 3 ans (Swain, 1976). Entre l’aê ge de 3 et 6 ans, on parle du bilinguisme

preé coce  conseécutif,  tandis  qu’aè  partir  de  6  ans,  l’enfant  en  contact  d’une  deuxieème  langue  sera

consideéreé  comme bilingue tardif.

D’apreès De Houwer (2009), l’enfant est bilingue simultaneé  s’il est exposeé  au contact des deux
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langues maternelles  deès  la  naissance ou encore quand l’eécart  est  treès  serreé  entre  le moment ouè

l’enfant est exposeé  aè  sa deuxieème langue. Cet eécart, d’apreè s la chercheuse, ne doit pas deépasser une

semaine. Les enfants qui font partie de cette cateégorie ont donc deux langues maternelles, que la

chercheuse deésigne par la langue A et  la  langue Alpha.  Pour speécifier  ce  contexte acquisitionnel,

l’auteure reprend le terme  Bilingual first language acquisition (BFLA),  introduit par Swain (1976).

Nous trouvons la traduction de ce terme « Bilinguisme comme la langue maternelle » chez Heé lot

(2007). Par ailleurs, d’autres termes ont eé teé  introduits pour deésigner l’acquisition preécoce simultaneée

des deux langues par l’enfant :  acquisition de deux langues maternelles (Meisel, 1990) ou encore le

bilinguisme natif (Varro, 2004).

La volonteé  des chercheurs de deé finir le type du bilinguisme de l’enfant en fonction de l’aê ge

refleè te les diffeé rents proceédeés cognitifs dans l’acquisition langagieère des enfants d’aêge preéscolaire et

ceux qui apprennent une deuxieème langue plus tard. En effet, l’acquisition du bilinguisme preécoce

simultaneé  suit  des  chemins inconscients,  mais  pas pour  autant  socialement  et  pragmatiquement

motiveés. Tandis que durant la deuxieème anneée, la conscience meé talinguistique du bilinguisme de

l’enfant commence aè  se deévelopper (Niklas-Salminen, 2011). 

En grandissant avec deux langues maternelles deès la naissance, l’enfant est ainsi confronteé  aè

une  taê che  plus  complexe que  ses  pairs  monolingues  :  il  doit  cateégoriser  les  sons,  les  proprieé teé s

acoustiques  de  la  parole  de  ses  deux  langues  maternelles  afin  de  diffeé rencier  les  deux  codes

linguistiques en acquisition. 

Dans ce qui suit, nous nous interrogeons sur les avantages du bilinguisme preé coce.

2.1.5. Les avantages du bilinguisme précoce

Les premieères eé tudes sur le bilinguisme preécoce ont fait ressurgir des ideées neégatives sur

l’acquisition preécoce des deux langues par l’enfant.  Comme le souligne Tabouret-Keller (2011),  aè

partir du XIXeème sieè cle, le monolinguisme eé tait consideéreé  comme la norme. Les arguments en faveur

de cette ideéologie furent: la pureteé  de la langue, l’amour de la langue maternelle, l’association de la

langue aè  l’appartenance aè  un peuple, aè  une nation et aè  un territoire. Cette ideéologie a eé teé  soutenue

davantage par les tests dits « d’intelligence » qui avaient pour but de mesurer les capaciteés d’ eécriture

et de lecture des enfants bilingues en comparaison avec celles des monolingues (Saer, 1924 ; Harris,

1948 ; Barke et Williams, 1948). 

La nociviteé du bilinguisme eé tait souvent associeée aux difficulteés sociales (inteégration, eéchec

scolaire), mentale et morale, ce qui a eé teé  attesteé  par les psycholinguistes et les eéducateurs de la petite

enfance.  Par ailleurs,  deès  le deébut  du XXeème sieècle,  les investigations sur l’intelligence des enfants

bilingues ont lieu, notamment aux EÉ tats-Unis, dont les recherches sur le handicap linguistique des
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enfants de migrants conduisent aè  s’interroger sur les dangers du bilinguisme (Tabouret-Keller, 2011).

  Ce n’est que dans les anneées 60, que ces diffeé rentes ideéologies hostiles envers le bilinguisme

sont mises aè l’eépreuve et de nouveaux constats surgissent : l’enfant bilingue n’est nullement perturbeé

ni retardeé  mentalement. Bien au contraire, il est avantageé  sur le plan social, cognitif et linguistique ;

ces avantages sont souvent associeés au bilinguisme preécoce simultaneé  et eéquilibreé .

Parmi  les  effets  positifs  du  bilinguisme  preécoce  simultaneé ,  nous  constatons  les  aspects

suivants :

i. Les  enfants  bilingues  réussissent  mieux  dans  les  tests  verbaux  et  non  verbaux  de  mesure

d’intelligence que les monolingues (Peal et Lambert, 1962) ; 

ii. Ils  deéveloppent  des capacités  métalinguistiques plus  preécocement  que  les  monolingues.

L’acquisition des deux systeèmes linguistiques permettrait aè  l’enfant de voir le caracteère arbitraire

du  signe  plutoê t. Cette  conscience  permet  d’acceéder  aè  la  penseée  abstraite  plus  preécocement

(Leéopold, 1939 – 1949 [1970] ; Cummins, 1978 ; Bialystok, 1986) ;

iii. Ils connaissent un deéveloppement seémantique plus preécoce que les monolingues (Worrall,

1972) ;

iv. Les jeunes bilingues deéveloppent eégalement plus toê t les capaciteés de concentration et d’analyse

des proprieé teé s distributionnelles du langage (Hakuta et Diaz, 1985) ; 

v. Ils meémorisent les donneées plus facilement et controê lent plus efficacement les diffeé rentes eé tapes

dans la reésolution des probleèmes (Bain et Yu, 1980) ;

vi. Ils ont un acceè s plus preé coce que les monolingues aè la notion des concepts (Peal et Lambert,

1962 ; Liedtke et Nelson, 1968 ; Bialystok, 1986) ;

vii. Ceux derniers posseèdent une flexibiliteé  mentale et des habiliteés mentales plus diversifieé es que

des monolingues (Peal et Lambert, 1962 ; Balkan, 1970) ;

viii. Le  contact  des  deux  langues  deès  la  naissance  pourrait  faciliter  l’acquisition  d’une  troisieème

langue par l’enfant  (Luö di et Py, 2003) ;

ix. L’acquisition preécoce des deux langues a eégalement une influence positive sur la personnaliteé  de

ce dernier.  En effet,  en deécouvrant  treès  toê t  une autre langue et une autre culture,  l’enfant  va

acqueérir une ouverture intellectuelle et culturelle (Luö di et Py, 2003) ;

x. Les  bilingues  sont  en  mesure  d’accomplir  des  taê ches  cognitivement  exigeantes  et

deé contextualiseées, aè  l’oral et aè  l’eé crit, dans leurs deux langues (Luö di et Py, 2003) ; 

xi. L’enfant sera spontaneément sensible aux reégulariteés sous-jacentes (et en geéneéral inconscientes)

des comportements langagiers des membres de son entourage (Luö di et Py, 2003) ; 

xii. Le bilinguisme repreésente une richesse potentielle importante pour tout le monde,  et que les

enfants plongeés dans un environnement bilingue ont de la chance (Luö di et Py, 2003).

Les premiers reésultats en faveur de la supeé rioriteé  cognitive et meé talinguistique de l’enfant

bilingue souleèvent toutefois quelques questionnements. Comme le soulignent Hakuta et Diaz (1985),
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les  chercheurs  avaient  adopteé  la  meé thode  transversale  qui  consistait  aè  comparer  les  groupes

d’enfants  bilingues et monolingues. Or, on sait que ce type de meé thode pourrait fausser les reésultats

en raison d’effet de cohorte et de difficulteé aè creéer des groupes homogeènes. Ainsi, ces reésultats

pourraient eê tre attribueés aux diffeé rences aè  l’inteérieur des groupes et non aux aptitudes langagieères

des enfants. Et deuxieèmement, il est difficile d’eévaluer les relations reéelles entre les causes et effets aè

l’aide des eé tudes transversales, ce qui serait plus rentable avec la meé thode longitudinale. 

AÈ  ce propos, Bialystok (1986) constate que les facteurs suivants peuvent alterer eégalement

les  reésultats  de  la  recherche  visant  aè  comparer  les  capaciteés  cognitives  des  enfants  bilingues  et

monolingues  :  les  conditions  de  l’expeé rience  (l’ordre  de  l’exeécution  de  la  taê che)  et  les  facteurs

individuels (le sexe, l’aê ge et le deéveloppement cognitif et langagier de ces derniers). 

Hakuta et Diaz (1985) soutiennent que les premieères recherches citeées plus haut ont souligneé

les bienfaits du bilinguisme et ont deéplaceé  l’inteéreê t de la recherche dans le champ de l’acquisition

preécoce des deux langues. Cependant, leur principale difficulteé  consiste en ce qu’elles se basent sur

les tests psychomeétriques, qui ne permettent pas de reépondre aè la question suivante : sur quelles

strateégies cognitives les enfants bilingues se basent-ils dans le traitement de la parole ? Et quelles

strateégies permettent d’augmenter leurs capaciteés cognitives ? La reéponse aè  cette question pourrait

permettre  de  comprendre  les  vraies  diffeé rences  qui  distinguent  les  enfants  bilingues  des

monolingues. 

Nous  constatons  qu’aè  cela  s’ajoute  l’hypotheèse  de  la  lateéralisation  ceéreébrale  d’un  enfant

bilingue et  notamment la deécouverte  de l’aire  de Broca (1861) et  de  Wernicke (1874) de zones

speécifiques du cerveau lieées au langage articuleé . Chez un enfant bilingue, plus la seconde langue a eé teé

acquise  jeune,  plus  les  aires  ceéreébrales  de  compreéhension  et  de  production  associeées  aux  deux

langues sont similaires. AÈ ce propos, Paradis (1983) constate que la lateéralisation de l’heémispheère

droit d’un enfant bilingue pourrait expliquer les strateégies cognitives que cet enfant mettra en oeuvre

dans le traitement des eé leéments linguistiques favorisant chez lui les processus cognitifs diffeé rents de

l’enfant monolingue.

Ainsi  qu’en  teémoignent  les  travaux de  Bialystok (1986,  1987,  2011),  Bialystok  et  Martin

(2005), Bialystok et Shapero (2005), Kovacs et Mehler (2009), Moreno et Bialystok (2010), Bialystok,

Craik et Luk (2012) ou encore Poarch et Byalistok (2014), l’organisation particulieè re du cerveau d’un

enfant  bilingue  lui  permet  de  deévelopper  un  controê le  plus  eé laboreé  des  fonctions  exeécutives

permettant  de traiter  les  informations langagieè res.  Cette  hypotheè se  est  eé tayeée  par  les  habiliteé s

supeé rieures des bilingues dans le jugement de la grammaticaliteé  d’un eénonceé  dans un contexte «

trompeé  »  par  l’information seémantique.  Ceci  montre l’effet  positif  du bilinguisme preé coce sur  le

traitement du conflit (seémantico-grammatical) (Moreno et Bialystok, 2010). Par exemple, dans

l’eé tude de Bialystok et Shapero (2005), les enfants bilingues aêgeés de 6 ans ont obtenu de meilleurs

scores dans la reésolution des taê ches deésambiguîöseées, telles que les figures emboîêteées et reéversibles. 

101



Chapitre 2. L’enfant bilingue : les approches dans l’étude du bilinguisme précoce

   
Dans une autre eé tude de Poarch et Bialystok (2014), les enfants bilingues ont eégalement eu

de meilleurs reésultats dans le traitement des taê ches multiples. Ce reésultat est eégalement eé tayeé  dans

l’eé tude de Bialystok (2011). L’auteure avait demandeé aux jeunes enfants de classer les sons ou les

images de la cateégorie d’instruments de musique ou encore des animaux. Les enfants bilingues ont

obtenu des scores amplement supeérieurs aux monolingues. De plus, cette hypotheèse est eégalement

soutenue par l’eé tude de Kovacs et Mehler (2009),  qui  dit  que les jeunes sujets de leur eé tude,  les

enfants bilingues aêgeés de 7 mois, ont eu de meilleurs scores dans les taê ches de l’attention visuelle. 

Pour  reésumer,  nous  terminons  cette  partie  sur  le  constat  des  avantages  cognitifs  de

l’acquisition  preécoce des  deux  langues,  tels  que  la  flexibiliteé  cognitive,  le  meilleur  controê le  des

fonctions exeécutives, ainsi que la preécociteé  des capaciteés lieées au langage, entre autres la formation

des  concepts  et  les  capaciteés  meé talinguistiques.  Cependant,  ces  avantages  sont  associeés  au

bilinguisme preécoce simultaneé , ce qui est le cas de l’enfant de notre eé tude, Camille bilingue français-

russe aêgeée de 2 aè  4 ans. 

Quant aè l’enfant bilingue conseécutif, Cummins (1976, 1980) avait deéveloppeé l’hypothèse des

seuils minimaux de compétence, qui consiste en ce que les effets positifs du bilinguisme deépendent

du niveau de la maîêtrise des deux langues de l’enfant. Ainsi, l’enfant pourrait beéneé ficier des effets

positifs  de  son  bilinguisme  seulement  s’il  a  une  bonne  maîêtrise  de  ses  deux  langues  et  si  ses

compeé tences sont  comparables dans les deux langues aè  celles d’un enfant  monolingue.  Ainsi,  les

effets  positifs  du  bilinguisme  sont  directement  lieé s  aè  la  maîêtrise  des  langues,  ce  qui  rejoint

l’hypotheèse du bilinguisme additif deécrite dans les preé ceédentes parties (cf. 2.1.2, pages 94-95).

D’apreès cette hypotheèse, au niveau supérieur les 2 langues de l’enfant sont bien deéveloppeées ;

les compeé tences sont comparables dans les 2 langues aè  celles d’enfants monolingues de meême niveau

scolaire, effets positifs au niveau cognitif. Au niveau intermédiaire, les compeé tences sont

suffisamment deéveloppeées dans une seule des deux langues et  il  n’y a pas d’effets,  ni  positifs  ni

neégatifs au niveau cognitif de l’enfant. Et au  niveau inférieur, les compeé tences sont insuffisamment

deéveloppeées dans chacune des langues comparativement aè  des enfants monolingues de meême niveau

scolaire. Les effets peuvent eê tre potentiellement neé fastes au niveau cognitif de ce dernier.

De surcroîêt, Grosjean (1993 : 17) soutient que les avantages, aussi bien que les inconveénients

« ont peu aè  voir avec le bilinguisme en tant que tel ; ils sont plutoê t dus a la situation psychosociale

dans  laquelle  se  trouvent  les  diffeé rents  bilingues  ».  Cette  consideération  rejoint  l’hypotheèse  des

diffeé rents types du bilinguisme en fonction du contexte social et culturel dans lequel l’enfant acquiert

ses deux langues. Ceci a eé teé  eé tayeé  dans les preéceédentes parties (cf. 2.1.2, pages 94-95).
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2.1.6. L’identité sociale et culturelle de l’enfant bilingue précoce

Grosjean (1993) constate qu’un individu peut devenir biculturel parce qu’il est mis en

contact de deux cultures et grandit dans ces cultures respectives. Un bilingue, d’apreès l’auteur, peut-

eê tre  monoculturel,  biculturel  ou  encore  biculturel  marginal.  L’auteur  diffeé rencie  ces  deffeé rentes

identiteés sur les bases de l’association de l’individu aè  la (les) culture(s) (les) de son enfance ou de ses

anceê tres. 

Cependant, les notions du bilinguisme et de biculturalisme ne se rejoignent pas toujours.

Ainsi, un enfant bilingue peut grandir dans une seule culture et donc s’associer aè  elle, tandis qu’un

enfant biculturel ne parle pas forceément les deux langues.  Par exemple, l’enfant peut grandir dans la

culture de ses grands-parents, se l’approprier, mais ne pas parler leur langue. 

Quant au biculturalisme marginal, il s’agit des personnes s’identifiant aè deux cultures, mais

ne participant aè  la vie culturelle et sociale que d’une seule d’entre elles.

Pour l’auteur (1993), un individu biculturel se caracteérise par les traits distinctifs suivants :

 Il  participe,  au  moins  en  partie,  aè  la  vie  de  deux  cultures  (deux  mondes,  deux  reéseaux

culturels majeurs, deux environnements culturels) et ceci de manieère reégulieè re ; 

 Il sait adapter, partiellement ou de façon plus eé tendue, son comportement, ses attitudes, son

langage aè  un environnement culturel donneé  ; 

 Il combine et syntheétise des traits de chacune des deux cultures. 

Ainsi,  la personne biculturelle pour Grosjean (1993 :  39) est  « une entiteé  qui combine et

syntheé tise les aspects et les traits de ces deux cultures, et ceci de façon originale et personnelle ».

Cette deé finition de l’individu biculturel est eégalement partageée par Luö di et Py (2003), qui

soutiennent  qu’il  ne  suffit  pas  d’additionner  deux  langues  ou  deux cultures  pour  caracteériser  la

compeé tence bilingue-biculturelle. Tout au long du contact des deux cultures, cette compeé tence peut

se  modifier  aè  tel  point  qu’il  en  reésulte  quelque  chose  de  nouveau.  Ceci  est  duê  au  fait  que

l’appropriation de l’identiteé  sociale et culturelle d’une enfant bilingue se deéroule dans les interactions

sociales : « nous « identifions » nos interlocuteurs sur la base de traces de leur « identiteé  » dans leur

manieère d’eê tre et d’agir dans l’interaction sociale » (Luö di et Py, 2003 : 38). 

Suivant  cette  conception,  l’identiteé  sociale  n’est  pas  vue  comme  une  donneée  statique  et

reésultante. Tout au contraire, l’individu bilingue participe activement au choix de son identiteé et « il

constitue plutoê t  la reéponse active d’un acteur aè  cet ensemble de facteurs,  reéponse par laquelle il

contribue aè  la deé finition de la situation » (Luö di et Py, 2003 : 39).

Autrement dit, la compeé tence bilingue n’est pas uniquement de l’ordre linguistique, puisque

l’enfant  acquiert  aussi  une  compeé tence  d’interaction  biculturelle,  qui  se  traduit  en  savoirs  des

variations culturelles sur les plans tels que : 

i. Gestuel ;
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ii. Comportements complexes ; 

iii. Valeurs.  Des diffeé rences  comportementales dans les pratiques sociales  courantes  peuvent

avoir des racines qui plongent profondeément dans des eéchelles de valeurs diffeé rentes ;

iv. Savoir culturel.

 Niklas-Salminen (2011) mentionne que l’identiteé  d’un jeune enfant bilingue est adapteée aè

deux cultures sur le plan de l’affectiviteé  et est comparable au bilinguisme additif sur le plan cognitif.

D’apreès la chercheuse, le biculturalisme eéquilibreé  est souvent associeé  au bilinguisme eéquilibreé . 

Voyons aè  preésent la notion de meé langes langagiers chez les enfants bilingues.

2.2. Les comportements pragmatiques intrinsèques des enfants et des 

adultes bilingues

Depuis  plus  d’un  sieècle  maintenant  les recherches  s’inteéressent au  deéveloppement  du

bilinguisme chez les treès jeunes enfants grandissant dans un milieu bilingue (Grosjeans, 2015 ; Kail,

2015, entre autres). Malgreé  des diffeé rentes approches theéoriques et meé thodologiques, ces recherches

ont toutes souligneé  l’importance d’eé tudier les comportements pragmatiques speé cifiques aè  l’enfant

bilingue et notamment les meé langes langagiers, que ce soit au niveau du mot (intraphrastique) ou au

niveau de la phrase (interphrastique).

L’eé tude  de  la  production  d’eénonceés  meé langeés  s’aveère  d’autant  plus  inteéressante  qu’elle

permet de comprendre les meécanismes qui sont aè  l’origine de l’activation simultaneée de deux langues

et, plus preé ciseément, de deux systeèmes lexicaux, grammaticaux, phonologiques et pragmatiques

(Nicoladis, 1994).

AÈ  ce propos, Quay (2008) souligne que l’eé tude des facteurs influençant le choix de la langue

permet  d’avoir  un  aperçu  complet  quant  au  deéveloppement  des  compeé tences  pragmatiques  de

l’enfant au travers les conversations quotidiennes dans ses deux langues.

Lanza (1992) soutient eégalement que l’eé tude des meé langes langagiers chez un enfant bilingue

implique  l’observation  de  sa  participation  aux  interactions,  aux  prises  de  tours  de  parole,  qui

devraient permetre d’eéclairer la question du maintien et de la seéparation des deux langues. L’eé tude de

ces aspects est davantage souligneée par le roê le des facteurs tels que l’incidence de l’input parental, la

dominance langagieère, la diffeé renciation des langues ou encore la compeé tence langagieère de l’enfant

dans le choix de langue. 

Pour  Lanvers  (2001),  malgreé  un  nombre  important  de recherches  effectueées  dans  ce

domaine,  il  reste  encore  aè  eé lucider  les  meécanismes  impliqueés  dans  le  processus  des  meé langes

langagiers. 

Ces meé langes appeleés code-mixing et / ou code-switching sont eégalement observeé s dans notre
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propre corpus, que ce soit dans le discours de l’adulte ou dans celui de l’enfant. Ceci nous meène aè

nous interroger sur les diffeé rentes approches et les hypotheèses permettant de les expliquer. 

Dans la mesure ouè nous nous plaçons dans la ligneée des travaux socioconstructivistes

(Vygotski) et interactionnels (Bruner, 1983), nous porterons un inteéreê t particulier au roê le joueé  par

l’adulte dans la production des-dits meé langes langagiers chez le jeune enfant bilingue. Nous tenterons

notamment, de reépondre aux questionnements suivants : 

1. Etant donneé  que notre recherche concerne l’observation d’une enfant bilingue français-russe

aêgeé  de 2 aè  4 ans, quel est le taux de meé langes langagiers dans le discours des jeunes enfants

bilingues ?

2. Est-ce que les comportements de l’enfant sont motiveés par le contexte et l’interaction sociale

ou bien releèvent-ils de l’indiffeé renciation des deux systeèmes linguistiques ? AÈ  quel moment

l’enfant commence-t-il aè  adapter la langue en fonction des besoins communicatifs ?

3. Si le code-switching refleè te la prise de conscience du bilinguisme chez l’enfant, quels facteurs

peuvent eêtre aè son origine ? Les parents peuvent-ils influencer le taux de ses meé langes ?

4. Dans ce cas, quelles strateégies pragmatiques de l’adulte permettent d’atteénuer ce taux ? 

5. Ou encore, quelles autres hypotheèses permettent d’expliquer ces comportements langagiers

typiques des enfants bilingues ? 

Pour reépondre aè  la dernieère question, nous eévoquerons les diffeé rentes hypotheèses telles que

la dominance langagieère, le rapport entre la langue forte et la langue faible, l’hypotheèse des  gaps

lexicaux, ainsi que l’hypotheèse de la contrainte linguistique.

2.2.1. La définition du code-mixing et du code-switching 

Les recherches visant aè  eé tudier le deéveloppement du bilinguisme chez l’enfant et l’adulte ont

constateé  la preésence des meé langes de leurs deux langues respectives4.  Elles ont permis d’eémettre

l’hypotheèse que ces meé langes font partie du comportement intrinseèque des individus bilingues (Luö di

et Py, 2003). 

Suite aè  la  lecture approfondie de la litteé rature dans ce domaine,  nous constatons que les

termes le  code-switching  (codeswitching ou encore  code switching,  alteé rnance codique) et le  code-

mixing (« meé langes transcodiques », « eénonceés meé langeés » et / ou « meé langes bilingues »,  « meé langes

langagiers » / « meé langes de langues ») deé signent souvent les meé langes langagiers qui se produisent

lors du contact des langues. De plus, ces termes sont souvent associeé s aè  un eéventail terminologique

4. Ronjat, 1913 ; Leopold 1970 [1939-1949] ; McLure, 1977 ; Volterra et Taeschner, 1978 ; Redlinger et
Park, 1980 ; Saunders, 1982 ; Fantini, 1985 ; Meisel, 1985, 1989, 1990 ; Genesee, 1989 ; Lanza, 1992, 
1997 ; Nicoladis, 1994 ; Romaine, 1995 ; Paradis et Genesee, 1996, 1997, 1998 ; Schlyter, 1995 ; De
Houwer, 1990, 1995 ; Koö ppe, 1994 ; Deuchar, 1992 ; Jisa, 2000 ; Vihman, 1998 ; Deucher et Quay, 2000 ; 
Luö di et Py, 2003 ; Ghimenton, 2008 ; Quay, 2008 ; Niklas-Salminen, 2011 ; entre autres.
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plus large :  «  fusion » (Meisel,  1989),  «  interfeé rence » (Weinreich,  1953),  «  insertion » (Auer,

1996), « transfert » (Auer, 2000 [1988] ; Clyne, 2000 [1987]), « emprunt » (Mackey, 1976 ; Luö di

et Py, 2003), « alternance des langues » ( language alternation, Auer, 2000 [1988]), « marques

transcodiques  »  et  «  formulation  transcodique  »  (Luö di  et  Py,  2003),  ou  encore  meé langes

linguistiques (Hamers et Blanc, 1983). 

De plus, dans les travaux français, l’usage des termes anglais tels que le code-switching ou le

switching, le code-mixing, le mixing sont aussi geéneéralement accepteés (Gardner-Chloros, 1983 ; Luö di

et Py, 2003 ; Gadet et Varro, 2006 ; Ghimenton, 2008 ; Niklas-Salminen, 2011).

Nicoladis (1994) mentionne que la richesse et la diversiteé  de la terminologie dans ce domaine

refleè tent les diffeé rentes approches et les significations attribueées par les chercheurs aux meé langes

langagiers des jeunes enfants bilingues. Luö di et Py (2003 : 142) constatent eux aussi que « les termes

pour deésigner ce pheénomeène sont aussi nombreux que les deé finitions  sont varieées ». 

Romaine (1995 [1989]) constate que les eé tudes des meé langes langagiers focalisent l’attention

notamment sur deux aspects suivants : grammaticaux / syntaxiques ou discursifs / pragmatiques. La

diffeé rence  de  ces  deux  approches  reéside  dans les  objectifs  poseé s  par  les  recherches.  Ainsi,  dans

l’approche  pragmatique,  les  chercheurs  s’accordent  sur  le  fait  que  le  code-switching est  motiveé

stylistiquement et il est abordeé  en tant que pheénomeène discursif. Tandis que l’aspect grammatical de

ce pheénomeène est  souvent appreéhendeé  en termes de structures et de formes linguistiques.  Nous

remarquons que dans les eé tudes porteées sur ce deuxieème volet,  le  terme  code-mixing  est  le plus

souvent utiliseé .

Dans la perspective linguistique, le  code-mixing apparaîêt donc comme le meé lange des  items

lexicaux  et  grammaticaux  des  deux  langues dans  un seul  eénonceé .  Par  exemple,  Muysken  (2000)

distingue le code-switching et le code-mixing au niveau de la phrase et au niveau du discours. D’apreès

lui,  le  code-mixing est un pheénomeène qui touche  l’insertion du mateériel  lexical et/ou grammatical

d’une langue dans l’eénonceé  d’une autre langue. Ceci est conditionneé , d’apreès lui, par les proprieé teé s

structurelles des deux langues en acquisition.  AÈ  l’inverse, le code-switching est associeé  aè  l’alternance

entre les structures langagieères au niveau des tours de parole ou des énoncés au sein d’un meême tour

de parole. Pour l’auteur, ces diffeé rents processus sont conditionneés par les aspects structurels et sont

opeérationnaliseés  dans des  contextes  varieés.Des  variation  des  patterns de  meé langes langagiers  en

resultent.  La deé finition proposeée par Redlinger et Park (1980 : 40) rejoint cette deé finition :  « The

combining of elements from two languages in a single utterance ». 

De Houwer (1995 : 3) deé finit les eénonceés meé langeés du point de vue linguistique comme suit :

« des eénonceés contenant au moins un morpheème provenant de chacune des deux langues ». Tous les

autres eénonceés contenant des meé langes bilingues au niveau de la syllabe ou du morpheème libre ou

ceux qui  ne contiennent  que des eé leéments phoneé tiques provenant  des deux langues ne sont  pas

consideéreés comme meé langeés par cette auteure. 
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Romaine (1995 [1989]) soutient que peu d’attention a eé teé  consacreée aè  l’eé tude des aspects

discursifs  du  code-switching et  notamment  aè  la  question  des  attitudes  des  locuteurs  envers  ce

pheénomeène, ainsi que le statut de l’alternance codique au sein des diffeé rentes communauteés. Ainsi,

elle souligne l’importance de l’eé tude des aspects pragmatiques et  discursifs  de ce pheénomeène et

deé finit le code-switching comme suit : 

« In code-switched discourse, the items in question form part of the same speech act. They

are tied together prosodically as well as by semantic and syntactic relations equivalent to

those that joint passages in a single speech act. Thus, I will use the term « code » here in a

general sense to refer not only to different languages, but also to varieties of the same

language  as  well  as  styles  within  a  language.  This  means  that  at  pragmatical  level,  all

linguistic  choices  cas  be  seen  as  indexical  of  a  variety  of  social  relations,  rights  and

obligations which exist and are created between participants in a conversation » (Romaine,

1995 [1989] : 121).

Nous constatons eégalement que la deé finition des eénonceés bilingues du point de vue formelle

ne  tient  pas  compte  des  variables  individuelles,  psychologiques,  socioculturelles,  contextuelles  /

communicatives, sans lesquelles il serait impossible d’appreéhender les comportements langagiers

des enfants bilingues. Ces diverses variables sont souvent associeées au terme code-switching. 

Nous venons donc de voir que les termes code-mixing et  code-switching impliquent aè  la fois

les meêmes pheénomeènes, mais que leurs interpreé tations divergent.

Au  milieu  de  ce  deébat,  nous  trouvons  une  autre  approche.  En  effet,  pour  eéviter  cette

poleémique, les auteurs canadiens proposent d’utiliser uniquement le terme code-mixing, mais sans lui

attribuer  les  diverses  connotations  mentionneées  plus  haut  (Genesee,  1989  ;  Nicoladis,  1994  ;

Nicoladis et Genessee, 1996, 1998, entre autres).  Nicoladis et Genesee (1998) constatent que tout

eénonceé  est mixte s’il contient des eé leéments langagiers des deux langues et adresseé  soit aè  l’un, soit aè

l’autre parent, ainsi que tout eénonceé adresseé par l’enfant bilingue aè un interlocuteur dans une langue

qui n’est pas la sienne, sans qu’on lui attribue une fonction intentionnelle et pragmatique : « We use

the  term  «  codemixing »  to  refer  to  the  use  of  two  languages  within  a  single  unit  of  discourse

regardless of whether or not the use was deliberate, as in codeswitching » (Nicoladis et Genesee, 1998

: 85). Dans cette perspective, le code-mixing englobe les fonctions pragmatiques du code-switching. 

Les  partisans  de  cette  deé finition  du  code-mixing mettent  en  avant  plusieurs  arguments

contre  l’usage  du  terme  code-switching.  Premieè rement,  ils  attestent  la  difficulteé ,  voire

l’impossibiliteé  de deé terminer si l’enfant attribue exactement les meêmes proprieé teé s fonctionnelles et

formelles aè  l’alternance des langues que l’adulte bilingue (Nicoladis, 1994). AÈ  ce propos, Genesee

(1996) constate : 

« It can also occur across utterances, in which case there is a switch from one language to
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the  other  and single-ormultiword  utterances  can  be  involved.  Researchers  customarily

refer to similar phenomena in adult bilingual usage as « code switching ». We use the more

neutral term « code-mixing » because there is not sufficient evidence to establish whether

these  phenomena  have  the  same  formal  and  functional  properties  in  child  and  adult

language » (Genesee, 1996 : 442).

Et  deuxieèmement,  ils  soulignent  que l’usage  du  terme code-switching impliquerait

l’ambiguîöteé , puisque la deé finition du code varie en fonction de l’approche appliqueée (Nicoladis, 1994).

Quay (2008), aè  son tour, adopte une vision diffeé rente. Elle constate que le code-mixing refleè te

le  deéveloppement  de  la  compeé tence  pragmatique  en  voie  d’acquisition  du  code-switching plutoê t

qu’une  confusion linguistique  ou le  manque de  diffeé renciation  des  langues.  Ainsi,  le  code-mixing

constituerait  les  preémisses  du  code-switching,  mais  il  s’agit  deé jaè  du  comportement  socialement

deé termineé  du jeune enfant  bilingue.  De plus,  elle  souligne l’importance de facteurs externes aè  la

langue influençant son choix. La prise en compte de ces derniers facteurs pourrait permettre d’avoir

un aperçu plus complet du deéveloppement des compeé tences pragmatiques de l’enfant au travers des

conversations quotidiennes.

Nous  relevons  eégalement  que  la  diffeé renciation  des  termes  du  code-mixing et  du  code-

switching souleève la poleémique suivante : le code-mixing se rapproche aè  l’indiffeé renciation des deux

systeèmes linguistiques chez le jeune enfant, tandis que le code-switching deésigne l’usage intentionnel,

pragmatique et  diffeé rencieé  des  deux langues en  fonction de l’interlocuteur,  du contexte  social  et

interactionnel (Meisel, 1989). Nous abordons cette hypotheèse dans la suivante partie.

2.2.2. L’âge de l’enfant dans la définition du code-mixing et du code-

switching

L’usage  du  terme  code-mixing est  souvent  associeé  aè  l’incapaciteé  du  jeune  enfant  de

diffeé rencier  ses  deux  langues  maternelles,  tandis  que  le  code-switching  releève  de  l’adaptation

pragmatique de l’enfant aè  l’interlocuteur (Volterra et Taeschner, 1978 ;  Koö ppe, 1992 ; Meisel, 1989,

1994 ; Lanza, 1992). Les hypotheèses du systeème unique et du systeème double seront eé tayeées dans les

parties suivantes.

Quant aè  l’importance de l’aê ge dans la diffeé renciation du code-mixing et du code-switching, les

chercheurs n’ont pas trouveé  de consensus. Certains auteurs soulignent que la diffeé rentiation des deux

langues et l’usage intentionnel du code-switching a lieu entre l’aê ge de 2-3 ans (Meisel, 1989, 1994 ;

Lanza, 1992 ; Nicoladis, 1994), tandis que pour d’autres le code-switching discursif apparaîêt plus tard,

aè  partir de 8 ans (Jørgensen, 1998). D’autres chercheurs encore consideèrent que les fonctions du

code-switching des enfants plus jeunes sont comparables aè  celles des adultes. Par conseéquent, les

108



Chapitre 2. L’enfant bilingue : les approches dans l’étude du bilinguisme précoce

   
fonctions pragmatiques du code-switching seraient disponibles aux enfants avant meême l’aê ge d’un an

(Lanvers, 2001 ; Cantone, 2005 ; Ervin-Tripp et Reyes, 2005).

AÈ ce propos, Meisel (1989) soutient que le code-switching apparaîêt progressivement et est le

pheénomeène courant et typique des enfants plus grands, ainsi que des adultes bilingues. Il s’agit d ’une

stratégie que l’enfant met en place quand les données linguistiques sont plus facilement accessibles en

une  autre  langue  que  celle  de  l’interaction  en  cours.  C’est  une  stratégie  consciente  et  choisie

délibérément par l’enfant, ce qui contribue au déroulement et à la fluidité de l’interaction. Par ailleurs,

son roê le  serait  de faciliter  l’expression de l’intention  de  l’enfant.  Entre outre,  avec  l’aê ge,  l’enfant

devient de plus en plus conscient de son bilinguisme, et le code-switching s’intègre dans la compétence

pragmatique générale de l’enfant bilingue. Mais ceci ne surviendrait, d’apreès la chercheuse, que vers

3-4 ans.

Quant aè  Fantini (1985), l’auteur constate que Mario, l’enfant bilingue anglais-espagnol de son

eé tude, utilise deès l’aê ge de 2;8 ans les fonctions pragmatiques du code-switching. Ainsi, l’enfant choisit

la langue approprieée au contexte interlocutif et en fonction de la langue parleée par son interlocuteur,

tout  en  adaptant  le  systeème  phoneé tique  de  ses  deux  langues  maternelles.  Cependant,  le  code-

switching relatif au sujet de la conversation n’eé tait pas observeé  par cet auteur. En effet, quand le sujet

de l’eéchange concernait les eéveénements du passeé  et son expeérience dans une autre langue, l’enfant

produisait plus de meé langes langagiers, mais il ne changeait jamais de langue.

L’argument contre la non-diffeé renciation des deux langues est souvent mis en avant par les

partisans du terme code-switching (Alvarez-Caccamo, 1998 ; Lanvers, 2001 ; De Houwer, 1995, 2009 ;

Cantone, 2005 ; Quay, 2008). 

Selon l’hypotheèse discursive du  code-switching, le jeune enfant bilingue diffeé rencie treès toê t

ces deux systeèmes linguistiques et alteè re ses deux langues maternelles exactement comme un adulte

en fonction de l’interlocuteur et du contexte situationnel.

AÈ  ce sujet,  Lanvers (2001) et Cantone (2005)  arrivent aè  la conclusion  qu’aè  un aêge preécoce

(vers 1 an), les fonctions du  code-switching des enfants ressemblent deé jaè  aè  celles des adultes. Ceci

soutient  l’hypotheèse  que  les  enfants  treès  jeunes  sont  sensibles  aux  parameè tres  et  besoins  de  la

communication. Ainsi, Lanvers (2001) propose la deé finition suivante du code-switching :

« Code switching as a pragmatically motivated code alternation, is the motivation of

psychological, psychosocial or social nature. This broad functional definition allows for

instances where code alternations occur between utterances or within one utterance,

but is not concerned with the structural properties of code alternations emphasized by

others » (Lanvers, 2001 : 438).

Lanvers (2001) soutient cet argument par le fait que treès peu d’auteurs se sont inteéresseés aux

fonctions du code-switching des enfants avant l’aê ge de 2 – 3 ans. De plus, la plupart des eé tudes
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deédieées aè  ce pheénomeène se sont concentreées autour des pheénomeènes purement linguistiques. De ce

fait, la recherche a jusque-laè  neégligeé  et ignoreé  les processus intrinseèques du code-switching enfantin

et ses fonctions pragmatiques des enfants de cette tranche d’aêge.

Quant aè  Quay (2008), elle conclut aussi que l’enfant a la capaciteé  pragmatique d’adapter la

langue en fonction du contexte et de l’interlocuteur deès l’aê ge de 1;10, mais elle constate eégalement

que cette compeé tence pourrait avoir des racines beaucoup plus preécoces et donc, preé linguistiques. 

Niklas-Salminen  (2011)  dit  que  le  criteè re  lieé  aè  l’aê ge  est  soutenu  par  la  theéorie

psycholinguistique,  selon  laquelle,  la  conscience  meé talinguistique  du  bilinguisme  de  l’enfant

commence aè  se deévelopper durant la deuxieème anneée de la vie. Cependant, il est souvent difficile de

deé terminer la part du conscient et de l’inconscient dans le langage des enfants treès jeunes.

Quant aè  notre recherche, nos observations de l’enfant bilingue français-russe commencent aè

l’aê ge de 2 ans. AÈ  cet aê ge, les recherches mentionneées plus haut attestent la motivation pragmatique,

sociale et psychologique de l’enfant dans le choix de la langue. Notre sujet de recherche attribuerait

donc aè l’alternance codique un caracteère volontaire et des fonctions semblables aè celles du code-

switching de l’adulte bilingue. Nous veérifierons ce fait dans la partie des analyses de nos donneées.

Suite aè  la revue des diffeé rences terminologiques,  nous adopterons les termes suivants  dans

notre recherche : le code-switching / l’alternance codique ou le choix de langue et le code-mixing /

mélanges langagiers, énoncés mixtes et énoncés bilingues. 

Dans notre partie pratique, nous utiliserons donc le terme code-switching pour expliquer les

diffeé rentes fonctions pragmatiques et discursives du choix de la langue par l’enfant, ainsi que son roê le

dans  la  dynamique  interactionnelle. Le  code-switching  sera  donc  considéré  comme  une  stratégie

pragmatique et sociale de la part de l’enfant et de l’adulte bilingues. 

Quant au terme code-mixing, on lui attribuera une connotation formelle, ce qui nous

permettra de quantifier les types des meé langes langagiers produits par nos sujets de recherche. De

plus, ce terme nous permettra de rendre compte des proprieé teé s structurelles des eénonceés bilingues.

Cependant,  nous  insisterons  sur  le  fait  que  les  mélanges  langagiers  de  ce  type  sont  motivés

pragmatiquement et socialement et n’attestent pas de l’absence de la conscience métalinguistique de

l’enfant bilingue.

Maintenant que nous avons eé tabli que le jeune enfant bilingue prend conscience de ses deux

langues  treès  toê t  et  que  le  code-switching a  une  nature  psychologique,  sociale  et  pragmatique,

semblable aè  celle de l’adulte, nous nous posons la question suivante : Quelles fonctions remplit le

code-switching dans le discours d’un adulte bilingue ? La reéponse aè  cette question nous permettra de

comprendre le fonctionnement de l’alternance codique chez Camille, notre sujet bilingue, mais aussi

la nature de ce pheénomeène observeé chez ses parents. En effet, la meère de la fillette est bilingue

français-russe et le peère posseède des compeé tences dans cette langue. De ce fait ils peuvent eux meême

produire des meé langes langagiers aux diffeé rents niveaux formels.
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2.2.3. Les fonctions pragmatiques du code-switching

Dans la preé ceédente partie, nous avons vu que le code-switching est une strateégie pragmatique

observable dans le comportement pragmatique des jeunes enfants bilingues deè s le plus jeune aêge.

Mais le criteè re de l’aê ge est assujetti aè  la poleémique et les diffeé rentes recherches dans ce domaine n’ont

pas trouveé  de consensus aè  ce propos.

McLure  (1977)  constate  que  les  fonctions  de  l’alternance  codique des  enfants  bilingues

eévoluent en fonction de l’aê ge de ces derniers. Ainsi, l’alternance codique des enfants de 3 ans remplit

la fonction de clarification. Ce n’est que vers l’aê ge de 6 ans que le  switching remplit la fonction de

marquage des diffeé rents modes discursifs, tels que le passage de la narration au commentaire. Quant

au switching lieé  aè  l’emphase, il n’apparaîêt qu’entre 8 et 9 ans.

AÈ ce sujet, Alvarez-Caccamo (1998), le sociolinguiste espagnol, envisage le choix de la langue

par l’adulte bilingue comme une composante de la compeé tence communicative plus large. De ce fait,

l’alternance codique aurait le meême statut et les meêmes fonctions que le choix de diffeé rents registres

de langue, c’est-aè -dire, le style par les individus monolingues. 

Les eé tudes en alternance codique chez l’adulte bilingue ont  souvent  eé teé  meneées dans les

communauteés  bilingues  lors  de  contact  des  dialectes  locaux  (Bloom  et  Gumperz,  2000 [1972]  ;

Myers-Scotton,  2000  [1988]),  tandis  que  d’autres  visaient  aè  observer  l’alternance  codique  des

migrants dans le contexte ou la langue locale se rencontre avec la langue maternelle des migrants

(Poplack, 2000 [1980] ; Auer, 2000 [1988] ; Wei,  Milroy et Sin Ching, 2000 [1992], entre autres).

Laroussi  (1991)  avait  eégalement  observeé  les  caracteéristiques et  la  speécificiteé  de  l’alteé rnance des

codes  arabe  dialectal  français  en  Tunisie.  Ces  recherches  eé taient  meneées  sous  l’angle  de  la

sociolinguistique interactionnelle initieée par le sociolinguiste ameéricain, Gumperz (1972, 1989).

Dans cette perspective,  Bloom et Gumperz (2000 [1972]) ont observeé  le code-switching des

adultes norveégiens dans le contexte de contact des deux dialectes norveégiens : ranamaå l et bokmaå l. Ils

ont constateé  que l’alternance codique marque à la fois la volonté de s’identifier à une communauté et à

une culture.  Les auteurs deé finissent deux types du code-switching :  situationnel et  métaphorique.

Selon le premier type, l’alternance codique deépend des caracteéristiques pragmatiques des situations

sociales  et  culturelles  dans  lesquelles  se  trouvent  les  individus  bilingues.  Ces  caracteéristiques

fonctionnent comme des contraintes et reégulent le taux d’activation de l’alternance codique :

« The notion of situational switching assumes a direct relationship between language and

the social situation. The linguistic forms employed are critical features of the event in

the sense that  any violation of  selection rules  changes members’  perception of  the

event » (Blom et Gumperz, 2000 [1972] : 116).

De surcroîêt, le code-switching situationnel est accompagneé  de changement d’indices du canal
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de transmission tel que la rapiditeé  de l’eénonceé , le rythme, les pauses et les heésitations, observables au

passage d’un systeème grammatical aè  l’autre.

Quant au code-switching meétaphorique, il est reégi par les contraintes lieées au sujet de

l’interaction et aè  l’interlocuteur. L’interlocuteur bilingue adaptera le choix de la langue en fonction de

ses  connaissances  meé tacognitives  de  son  interlocuteur  :  il  produira  plus  de  code-switching en

interaction avec un autre locuteur ayant des connaissances de ses deux langues respectives et eévitera

l’alternance codique avec les locuteurs monolingues.

La distinction entre le  code-switching  relatif au contexte discursif et aux interactants a eé teé

eégalement souligneée par Auer (2000 [1988]).  L’auteur avait observeé  l’eévolution de ce pheénomeène

chez un groupe de 19 enfants aêgeés de 6 aè  16 ans. Ces enfants eé taient bilingues italien-allemand et

vivaient en Allemagne. 

D’apreès  cette eé tude, l’alternance codique relative au discours des jeunes enfants bilingues

remplit les fonctions suivantes :

 le changement de sujet ;

 l’introduction de seéquence lateérale (eécart du sujet principal) ;

 le retour au sujet principal ;

 la distinction des diffeé rents types de l’information au sein d’un meême eénonceé  ;

 la reformulation.

Pour  lui,  l’alternance  discursive  remplit  les  meêmes  fonctions  que  d’autres  indices  de

contextualisation tels que le ralentissement du flux verbal, les indices prosodiques et cineé tiques, tels

que le changement de la position du corps ou encore le regard.

Au sein de l’approche dicscoursive du code-switching, Myers-Scotton (2000 [1988]) soutient

que le choix de la langue est deé termineé par le principe de coopeération de Grice (1975). Suivant cette

hypotheèse, les maximes sont associeées au choix langagier du locuteur bilingue et ce dernier choisit la

langue dans le but de neégocier les positions de chacun dans l’interaction. Cette neégociation reésulte du

fait  que les contenus transmis par le choix de la langue contribuent aè  l’eé tablissement des relations

sociales  entre  les  interactants.  Chaque  choix  langagier  transmet  des  significations  sociales

diffeé rentes. 

Quant  aux  jeunes  enfants  bilingues,  Lanvers  (2001)  constate  que  le  code-switching des

enfants de 1;8 aè  2;11 remplit les fonctions suivantes : 

1. Emphase et  appel.  AÈ  l’aê ge  de 1;6 ans,  Lanvers  (2001) observe l’usage des eéquivalents de

traduction simultaneément pour les raisons emphatiques, par exemple, l’enfant en parlant aè

son peère : « Gross. Big ».

2. La préférence des items lexicaux d’une langue. L’enfant choisit les items lexicaux d’une autre

langue pour remplir les absences immeédiates de leurs eéquivalents en langue de l’interaction.
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De cette manieère, l’enfant participe activement au bon deéroulement de l’interaction ;

3.  Les changements de langue associative.  Vers 1;9 an l’enfant associe la langue au sujet de

l’interaction. AÈ partir de 2 ans, l’enfant l’associe la langue aè son expeérience et aux personnes

qu’il connaîêt ;

4. Le  code-switching  social.  AÈ  l’aê ge  de  1;11  an  l’enfant  adapte  la  langue  en  fonction  de

l’interlocuteur ;

5. Le code-switching du type autocorrection a eé teé  observeé  chez les enfants vers 1;7 an. L’enfant

corrige son choix de la langue par lui meême, sans que les parents lui fassent part de leur

incompreéhension.

Suivant  cette  eé tude,  le  code-switching serait  un  comportement  psychologique  et

sociolinguistique  et  le  taux  varierait  d’un  individu  bilingue  aè  l’autre  tout  comme  les  enfants

monolingues poursuivent des courbes deéveloppementales treès varieées.

Goodz (1989),  quant aè  elle,  soutient que le changement de langue par l’adulte remplit  la

fonction pragmatique qui est d’attirer l’attention de l’enfant, accentue les significations particulieè res

ou bien  apporte de la discipline dans le comportement de l’enfant. Les jeunes bilingues peuvent aussi

alterner  la  langue  afin  d’attirer  l’attention  de  l’adulte  ou  d’accentuer  quelque  chose  dans  son

discours.

Pour  Huerta-Macîéas  (1981),  le  code-switching chez  un  jeune  enfant  remplit  les  fonctions

suivantes : 

 Spécification  de  l’énoncé :  l’enfant  ou  l’adulte  ajoute  l’information  ou  les  deé tails  pour

compleé ter son eénonceé  ;

 Emphase : l’alternance codique sert aè  souligner un eé leément ou l’information dans l’eénonceé .

Dans ce cas, le code-switching est accompagneé  par le changement des contours intonatoires

pour souligner l’eé leément dans une autre langue ; 

 Précision du destinataire du message : le choix de la langue peut eê tre modifieé  et adapteé  en

fonction de l’interlocuteur afin d’attirer son attention ;

 Clarification consiste en l’ eéclaircissement du message et de l’intention dans une autre langue.

Nous finissons cette partie par la syntheèse suivante : le code-switching est un comportement

intrinseèque  des  locuteurs  bilingues,  que  ce  soit  les  jeunes  enfants  ou  des  adultes.  Il  s’agit  du

comportement motiveé  par les besoins de l’interaction et par le principe de coopeération, introduite

par Grice (1979). Ainsi, l’alternance codique s’inteègre dans  la compeé tence communicative geéneérale

des individus bilingues, de la meême manieère que le choix des diffeé rents styles langagiers fait partie de

la compeé tence communicative geéneérale des locuteurs monolingues.

Maintenant,  nous passons aè  l’eé tude des taux et des types de meé langes langagiers dans le

discours d’un enfant bilingue.
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2.2.4. Le taux de mélanges langagiers dans le discours d’un jeune enfant 

bilingue

Dans  les  eé tudes  sur  le  bilinguisme  preé coce,  les  taux  des  meé langes  langagiers  sont  treès

variables.  Certains  chercheurs  observent  que  les  jeunes  enfants  bilingues produisent  un  nombre

assez eé leveé  de  meé langes  (Genesee,  1989  ;  Nicoladis,  1994  ;  Nicoladis  et  Genessee,  1996,  1998 ;

Vihman, 1998 ;  Quay, 2008 ; Jisa,  2000, entre autres).  Ces eé tudes se sont baseées sur des criteè res

similaires  tels  que  :  la  tranche  d’aêge  moyenne  des  enfants  (1;5–5;0),  la  meé thode  adopteée

(longitudinale)  ;  le  respect  du  cadre  naturel  (l’eé chantillon  du  langage  a  eé teé  enregistreé  lors  des

interactions « parents – enfants »).

Ainsi, dans l’eé tude de Nicoladis et Genessee (1996, 1998), le taux de meé langes langagiers se

rapproche de  70 %. Nicoladis (1994) constate que ce taux est de  33.70 %  dans le discours des 6

enfants bilingues français-anglais de son eé tude.  Dans l’eé tude de Quay (2008) sur l’acquisition du

plurilinguisme, les eénonceés meé langeés comportent 30 % de la totaliteé  des productions verbales de la

fillette trilingue chinois-anglais-japonais.  Jisa  (2000) souligne que ce  taux  atteint  24 %  dans les

productions langagieères de la fillette Tiffany bilingue français-anglais aê geée de 2;8 ans et  11 % chez

les eénonceé s de sa soeur Odessa (1;5 an). Ou encore Vihman (1998) soutient que les items meé langeés

sont de l’ordre de 10 % dans toutes les productions langagieères de ses deux enfants, Virve et Raivo,

bilingues anglais-estonien. 

AÈ ce propos, De Houwer (2009) conclut que le taux moyen des meé langes langagiers des

enfants dans toutes les eé tudes confondues ne deépasse pas les 35 %.

AÈ  l’inverse, d’autres chercheurs mettent en avant les taux beaucoup moins significatifs des

eénonceé s meé langeé s, qui ne deépassent pas les  5 % (Volterra et Taeshner, 1978 ; Redlinger et Park,

1980 ; Bergman, 1976 ; Padilla et Liebman, 1975 ; Lindholm et Padilla, 1978 ; Fantini, 1985 ; Goodz,

1989 ; De Houwer, 1990 ; Ezeizabarrena et Aeby, 2010). Lindholm et Padilla (1978), par exemple,

constatent que ce taux avoisine les  2 % de tous les eénonceés de leurs sujets de recherche bilingue

espagnol-anglais aê geé  de 2;10 aè  6;2 ans. Ou encore, la fillette Kate, bilingue danois-anglais de l’eé tude

De Houwer (1990) produisait en moyenne entre 3 % et 6 % de meé langes entre 2;7 ans et 3;4 ans. 

En vue de ces diffeé rences quantitatives, quels facteurs pourraient influencer et expliquer ces

divergences ? 

Goodz (1989) soutient aè ce propos que plusieurs facteurs peuvent eê tre aè l’origine des

reésultats contradictoires, tels que le nombre restreint de sujets dans chaque eé tude, le grand nombre

de combinaisons diffeé rentes de langues et la varieé teé  des situations dans lesquelles l’eéchantillon du

langage est enregistreé .

 Nicoladis (1994) suggeère aussi que ceci reésulte des approches et des deé finitions diffeé rentes

da la notion des meé langes langagiers. Pour illustrer ses propos, elle donne l’exemple de Padilla et
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Liebman  (1975),  pour  qui  les  eénonceés  meé langeés  eé taient  des  eénonceés  comportant  des  contours

phonologiques des deux langues. Quand pour Swain et Wesche (1985), les eénonceés meé langes eé taient

ceux ouè les deux systeèmes syntaxiques se confrontaient.

Partant  de  laè , les  chercheurs  canadiens  tels  que  Nicoladis  (1994),  Nicoladis  et  Genessee

(1996, 1998), Genesee (1989, 1996) et Comeau  et al. (2003) appliquent la meé thode suivante pour

eé tudier les meé langes langagiers : d ‘abord ils excluent les  eéquivalents dans les deux langues. Dans

cette cateégorie ils regroupent les interjections (oh, eh, uho), les sons onomatopeé iques (bang, boing) et

les noms propres (Maman, Barnie). Ensuite, pour eévaluer le taux de meé langes, ils prennent en compte

les criteè res tels que la longueur moyenne des énoncés  (LME), le ratio  type – occurrences, le nombre

d’eénonceés aè  plusieurs morpheèmes. La LME des enfants bilingues est compareée aè  celle des enfants

monolingues  du meême aêge  dans chaque langue respective.  Comme le  constate  Nicoladis  (1994),

l’application de cette  meé thode au langage d’un enfant  bilingue doit  tenir  compte des diffeé rences

interlingues. Par exemple, dans le cas d’un enfant bilingue français-anglais, eé tant donneé  que la langue

française est plus flexionnelle que l’anglais, il serait possible que la LME combineée dans ses deux

langues puisse fausser les reésultats. Par exemple, la LME du sujet bilingue pourrait eê tre plus eé leveée

que celle de l’enfant monolingue anglais et, aè  l’inverse, elle peut se reéveé ler plus petite que celle d’un

enfant monolingue français. 

De Houwer (1995) exclut aussi les vocatifs, les interjections, les exclamations, les ajouts, ou

les eé leéments modifiant la phrase dans l’estimation de la longueur des eénonceés meé langeés. De plus, les

reépeé titions successives ou partielles d’un meême morpheème ne sont comptabiliseées qu’une seule fois. 

D’apreès Genesee (1989), il serait difficile d’interpreé ter les taux de meé langes chez les jeunes

bilingues, puisque le pheénomeène du code-mixing deépend de nombreux facteurs externes aè  la langue

tels que :

 L’exposition aè la langue varie d’un enfant aè l’autre ;

 L’eéchantillon du langage analyseé  par les scientifiques varie selon le contexte ou encore en

fonction de l’interlocuteur qui est en face de l’enfant ;

 Le niveau du deéveloppement langagier des enfants aè  un aêge donneé  est souvent variable d’un

enfant aè  l’autre. Les eécarts individuels ne sont pas toujours clairement deé finis ;

 Le nombre de deé finitions et d’approches pour aborder ce pheénomeène est treès vaste ;

 De plus, chaque histoire de contact des langues est individuelle et speécifique aè  l’enfant.

De ce fait, il serait difficile d’aborder le pheénomeène des meé langes langagiers du point de vue

quantitatif. AÈ  ce propos, les eé tudes reécentes telles que celle de Lanvers (2001), d’Ervin-Tripp et Reyes

(2005) ou encore de Cantone (2005) mettent l’accent sur la recherche qualitative visant l’eé tude des

fonctions  pragmatiques  et  sociales  des  eénonceés  bilingues,  ainsi  que  les  types  de  meé langes

pragmatiques. Ceci nous meène aè  la question des types de meé langes langagiers dans le discours d’un
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jeune enfant bilingue d’aêge preé scolaire.

2.2.5. Les types de mélanges langagiers dans le discours d’un enfant 

bilingue

Preéceédemment,  nous avons donc vu que les diffeé rents chercheurs rapportent des taux de

meé langes langagiers treès varieés, ce qui serait duê  aux diffeé rences meé thodologiques et aè  la deé finition

heé teé rogeène du terme « meé lange langagier ». 

Quant aux parties meé langeées du discours, on constate que les enfants peuvent meé langer aè  des

niveaux diffeé rents – au niveau  intraphrastique (lexique,  syntaxe,  phonologique) et  interphrastique

(entre les syntagmes, les phrases et les tours de parole). Ceci peut eê tre repreésenteé de manieère

suivante :

Figure 4. Types des meé langes langagiers (source : Luö di et Py, 2003).

L’apparition des meé langes interphrastiques est souvent observeée dans les premiers eénonceés aè

deux mots (Nicoladis,  1994 ;  Niklas-Salminen,  2011).  De plus,  les meé langes interphrastiques aè  la

hauteur des tours de paroles ou des eénonceé s ont souvent eé teé  rapporteés dans le discours de locuteurs

bilingues adultes,  ce  qui  teémoigne de  leur compeé tence linguistique approfondie dans  leurs  deux

langues (Poplack, 2000 [1980]).

Quant aux meé langes intraphrastiques, plusieurs types de meé langes sont observeés : au niveau

d’un item lexical et aè l’inteérieur de l’item lexical. Le dernier type de meé lange est peu freéquent,
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notamment  lors  du  contact  des  langues  eé loigneées,  ce  qui  pourrait  s’expliquer  par  la  distance

linguistique qui les seépare (Niklas-Salminen, 2011).

Au niveau intraphrastique, on observe donc les meé langes phonologiques, morphosyntaxiques

et lexicaux.

Les  mélanges  phonologiques impliquent  l’interfeérence des systeèmes phoneé tiques  des deux

langues en acquisition. Vihman (1998) mentionne un certain nombre de meé langes phonologiques des

deux langues au niveau lexical,  ouè  les mots en estonien sont angliciseés et prononceés avec l’accent

anglais. 

De  Houwer  (2009)  constate  que  ce  type  de  meé langes  est  treès  rare,  ce  qui  serait  duê  au

deéveloppement phoneétique et phonologique graduel dont l’acquisition n’est pas finie aè  l’aê ge de 3–4

ans. La chercheuse rapporte qu’aè  ce jour il n’est pas encore claire de savoir comment le bilinguisme

preécoce et le contact des langues aè  l’aê ge preéscolaire influence la prononciation des sons des deux

langues diffeé rentes. D’apreès elle, l’usage des formes phoneétiques par les enfants bilingues preécoces se

rapproche le plus souvent de celles des enfants monolingues dans ses langues respectives. Ceci

soutient  l’ideée  que les  eécarts phonologiques par rapport  aè  la  norme  résultent  de  l’immaturité  de

l’appareil articulatoire de l’enfant, ce qui est aussi commun parmi les enfants monolingues.

Quant aux mélanges morphosyntaxiques, ils impliquent l’apparition de deux ou de plusieurs

eé leéments syntaxiques des deux langues au sein d’un meême eénonceé . Certains chercheurs observent le

taux  relativement  eé leveé  de  meé langes  morphosyntaxiques  (Niklas-Salminen,  2011),  tandis  que

d’autres ne releèvent pas leur preésence (De Houwer, 1990 ; Lanza, 1992). 

Ainsi, Niklas-Salminen (2011) observe la preésence de ces meé langes dans le discours de la

fillette bilingue français-finnois de son eé tude  jusqu’aè  l’aê ge de 5;6 ans. Elle eévoque les constructions

hybrides telles que le verbe en une langue et le compleément dans une autre. De plus, elle conclut

qu’en grandissant, son sujet prend conscience des groupements syntaxiques, puisqu’il montre une

tendance aè  changer de langue aè  la frontieè re de deux groupes de mots syntaxiquement lieé s. Ainsi, le

passage d’une langue aè  l’autre apparaîêt dans le discours laè  ouè  la juxtaposition de la langue finnoise et

de la langue française ne viole aucune des reègles syntaxiques  des deux.

Quant aux mélanges lexicaux, il s’agit de l’alternance des noms, des verbes, des adjectifs, ainsi

que les mots fonctions appartenant aè  deux codes langagiers diffeé rents au sein d’une phrase. C’est la

cateégorie  qui  subit  le  plus  de  meé langes  langagiers  dans  le discours  d’un  enfant  bilingue  d’aêge

preéscolaire (McLure,  1977 ;  Fantini,  1985 ;   Vihman, 1985 ;  Redlinger et Park,  1980 ;  De Houwer,

1995 ;  Nicoladis  et  Genessee,  1996,  1998 ;  ou encore Lanvers,  2001).  Ces  recherches mettent  en

lumieère  que la  cateégorie  lexicale  la  plus  meé langeée  est  le  nom,  mais  toutes les autres  parties  du

discours peuvent eê tre meé langeées, telles que les adjectifs et les verbes.

Vihman (1998), par exemple, rapporte la distribution suivante des meé langes langagiers dans

le discours de Virve : les noms (48 %), les phrases et les expressions figées (20 %), les adjectifs (16 %),
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les  verbes (8  %),  les  énoncés  entiers (4  %).  Quant  au  discours  de  Raivo,  l’auteure  trouve  les

divergences suivantes : les noms (33 %), les verbes (33 %), les énoncés (13 %), les adjectifs (10 %), les

phrases entières (9 %). De plus, Vihman (1998) observe que l’usage des expressions figées telles que

I’ll  bet!  I’m  used  to  it augmente  consideérablement  deès  que  l’enfant  commence  aè  eê tre  scolariseé .

L’exposition aè  la langue socieé tale et aè  la langue de la camaraderie dominerait donc dans le choix de la

langue de l’enfant.

De Houwer (1995) avait  reéanalyseé  les donneées de 11 enfants bilingues de 2;0 et 5;0 ans

deé crites par les auteurs tels que Kielhoö fer et Jonekeit (1983), Saunders (1988) et Tæschner (1983).

D’apreès cette eé tude, l’alternance linguistique par les jeunes enfants bilingues portait en premier lieu

sur les noms (50 %), les verbes (15 %), les adverbes (10 %), les adjectifs (6 %), les déterminants (8 %),

les conjonctions, les prépositions (7 %), les modificateurs ou les pronoms. Par ailleurs, plus l’enfant est

avanceé  en aêge, plus les cateégories d’eé leéments meé langeés sont varieées. 

Quant aè  Quay (2008), elle constate que les noms les plus souvent meé langeés par la fillette

trilingue anglo-chinois-japonaise sont culturellement marqués. Ainsi, le sujet de son eé tude

meé langeant les items lexicaux,  tels que les noms propres suivis par  san (M.  ou MME) ou  chan/kun

pour  les  enfants.  Ou  encore l’inversion (ne,  traduction,  n’est-ce  pas) et  de  yo  (marqueurs

emphatiques). Ces formes sont plus utiliseées en japonais qu’en anglais ou en chinois pour s’assurer

de l’entente mutuelle entre les locuteurs. 

De plus,  elle  observe des  meé langes lexicaux qui  reésultent  des  préférences  individuelles  de

l’enfant. Par exemple, la fillette avait une nette preé feé rence pour les mots anglais tels que  cheese ou

juice et japonais kocchi « ici » or kore « laè -bas », malgreé  le fait qu’elle connaîêt leurs eéquivalents dans

ses trois langues. Ceci se rapproche des consideérations de Vihman (1998), qui a constateé  que 60 %

des meé langes lexicaux impliquent les mots de l’usage quotidien, tel que la famille, rire, utiliser, parler,

etc.  L’enfant  connaîêt  en  fait  les  eéquivalents  dans  les  deux  langues,  mais  porte  cependant  une

preé feé rence marqueée envers un item lexical d’une langue.

Nicoladis et Genessee (1998) concluent eégalement que les jeunes enfants bilingues français-

anglais aê geés de 2;0 ans et 2;6 ans meé langent principalement les noms, les verbes et les adjectifs.

Parmi les mots fonctions, ils meé langent les parties du discours dans l’ordre suivant :  l’adverbe, le

deé terminant, le pronom, les preépositions, les conjonctions, les verbes modaux et les interjections /

mots sociaux.

De Houwer (1995) constate que la prioriteé  accordeée au nom est indeépendante de l’aê ge du

bilingue  ou  de  sa  capaciteé  linguistique :  les  enfants  bilingues  plus  aêgeés  tout  comme  les  adultes

bilingues utilisent le plus souvent des noms et des groupes nominaux dans les eénonceés meé langeés.

Cependant, la preésence de groupes ou de syntagmes, au lieu de mots simples, dans l’alternance

codique intraphrastique, n’apparaîêt que chez les enfants plus aêgeés, capables de produire des eénonceés

plus longs :
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« Il  semble  que  le  locuteur  bilingue  perçoive  les  noms  comme  particulièrement

saillants,  ce  qui  en  fait  des  candidats  privilégiés  à  l’alternance.  Mais  les  locuteurs

monolingues  accordent  aussi  aux  noms  un  traitement  linguistique  à  part,  et  cela

indépendamment de la langue concernée »  (De Houwer, 1995 : 13).

Lanza (1991) constate eégalement que le sujet de son eé tude avait une nette preé feé rence pour le

meé lange des items nominaux. Cependant, cette preé feé rence variait en fonction de l’interlocuteur. Ainsi,

l’enfant Siri, aê geée de 2;0 aè  2;7 ans produisait davantage de meé langes grammaticaux (72 %) avec sa

meère, tandis qu’avec son peère, elle ne meé langeait qu’au niveau des morpheèmes lexicaux (reésultats

republieés en 1995). 

Contrairement aux reésultats de ces recherches,  Jisa (2000) constate que les meé langes des

deux sœurs bilingues sont repartis de manieère suivante : 80 % des meé langes sont les mots fonctions

tels que les preépositions, les articles, les connecteurs, la neégation, les deé ictiques. Et seulement 20 %

des meé langes concernent les verbes, les noms, les auxiliaires et les adjectifs.

Donc, dans la preésente partie nous voyons que toutes les parties du discours peuvent faire

l’objet  de meé langes par les  jeunes enfants  bilingues.  En  revanche,  certains meé langes sont  moins

freéquents (par exemple, les meé langes phoneé tiques), tandis que d’autres sont plus reéguliers (meé langes

lexicaux ou encore morphosyntaxiques).

Partant  de  ces  constatations  on  peut  se  poser  la  question  suivante  :  quelles  sont  les

explications possibles de ces diffeé rents meé langes langagiers ? Cette question nous conduit aux parties

suivantes dans lesquelles nous tenterons de deégager les diffeé rentes causes aè  l’origine du code-mixing

produit par les enfants bilingues. 

2.3. Les différentes hypothèses expliquant la production des mélanges

langagiers

La  lecture  de  la  litteé rature  deédieée  aux  meé langes  langagiers  des  enfants  nous  permet  de

deégager 9 principales hypotheèses de ce pheénomeène langagier. Il s’agit notamment de l’hypotheèse :

- du systeème unique ;

- du systeème double ;

- de l’input bilingue et des meé langes langagiers des parents ;

- de la dominance langagieère ;

- de la langue faible ;

- du niveau du bilinguisme de l’enfant ;
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- de la contrainte linguistique ; 

- des gaps lexicaux ;

- de la compeé tence langagieère de l’enfant.

Au fil de nos lectures et de notre reé flexion aè  ce propos, ces diffeé rentes hypotheèses nous ont

paru non pas comme contradictoires, mais au contraire comme compleémentaires dans la mesure ouè

elles peuvent apporter une vision compleè te dans la compreéhension globale du code-switching par les

jeunes enfants.

2.3.1. L’hypothèse du système unique 

La  preésence  de  meé langes  langagiers a  mis  les  chercheurs  sur  le  chemin  de  la  reé flexion

suivante : les meé langes pourraient teémoigner de l’indiffeé renciation des deux systeèmes langagiers en

acquisition (Leopold, 1949) ou de la seéparation progressive des deux langues (Volterra et Taeschner,

1978 ; Ben-Zeev, 1977 ; Vihman, 1985). AÈ  ce propos, Nicoladis (1994) constate qu’il  n’y a pas de

consensus autour de la question de savoir si les meé langes langagiers reésultent de la compeé tence ou

de la performance langagieère.

L’hypothèse du système unique (Unitary language system hypothesis) a eé teé  principalement

soutenue  par  Volterra  et  Taeschner  (1978).  Ces  derniers  ont  observeé  le  deéveloppement  du

bilinguisme preécoce chez deux soeurs Lisa et Giulia, bilingues italien-allemand de 1;0 aè  4;0 ans. Elles

ont conclu que les fillettes appliquaient les meêmes proceédeés pour le traitement de leurs deux langues

maternelles et de ce fait, elles passaient par l’indiffeé renciation langagieère de manieère suivante : 

i. L’enfant possède le système lexical unique. AÈ  cette eé tape, les deux systeèmes linguistiques sont

souvent meé langeés au sein d’un meême eénonceé  ;

ii. L’enfant commence à différencier les deux systèmes lexicaux,  mais  continue à appliquer une

seule  règle  syntaxique aè  ses  deux  langues.  Neéanmoins,  aè  cette  eé tape  les  enfants  peuvent

continuer aè  meé langer les systeèmes lexicaux. Les auteures constatent en fait que jusqu’aè  l’aê ge

de 2;9 ans, Lisa utilisait le meême systeème syntaxique pour exprimer l’ideée de possession en

allemand et en italien : Giulia book (livre), Lisa pants (pantalon), Lisa bicycle (vélo) ; 

iii. L’enfant distingue les règles syntaxiques et lexicales des deux langues et chaque langue est

associée à un interlocuteur. En d’autres termes, seulement aè  cette eé tape, l’enfant commence aè

appliquer l’approche de Grammont « une personne – une langue » deécrite par Ronjat (1913).

Ainsi,  durant  cette  phase  le  processus  de  la  seéparation  des  deux  langues  serait  presque

termineé . Cependant, les auteures observent qu’aè  cette peériode, l’enfant peut continuer aè  faire

des meé langes tant au niveau lexical qu’au niveau syntaxique. Les meé langes des deux systeèmes

sont notamment observeés lorsque l’enfant est en preésence de deux interlocuteurs natifs de
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ses  deux  langues,  ou  encore  lorsqu’il  doit  exprimer  quelque  chose  dans  la  langue  avec

laquelle il n’a pas  l’habitude de le faire.

D’apreès cette eé tude, l’enfant commence aè seéparer les langues aè partir du moment ouè il

deéveloppe les compeé tences cognitives de geéneéralisation et de deécontextualisation du langage. Ainsi,

l’enfant  dissocie  progressivement la langue de son interlocuteur et  du contexte.  Pour Volterra  et

Taeschner (1978), ce n’est qu’aè  partir de la dernieère eé tape que l’on peut consideérer l’enfant comme

un veéritable bilingue .

Ces conclusions ont eé teé  reéanalyseées et soumises aè  la critique aè  plusieurs reprises (Py, 1986 ;

Jisa, 1989 ; Genesee, 1989 ; Quay, 1993, 2008 ; Nicoladis, 1994 ; De Houwer, 1990, 2009 ;  Nicoladis,

1994 ; Nicoladis et Genesee, 1996, 2006 ;  Lanvers, 2001 ; Cantone, 2005 ; entre autres). Parmi les

principaux points de critique, nous constatons que le corpus de Volterra et Taeschner (1978) est

impreé cis pour des raisons suivantes : 

i. Les donneées ne sont pas transcrites phoneé tiquement, ce qui complique la compreéhension des

vocalisations enfantines (De Houwer, 1990) ;

ii. Les donneées ont  eé teé  collecteées aè  partir  d’enregistrements audio,  et  donc il  est  difficie de

deé terminer  aè  quelle  langue  les  eéquivalents  lexicaux  appartiennent.  De  plus,  l’absence  du

mateériel videéo ne fournit pas la possibiliteé  de trouver les correé lations entre les productions

langagieères et les donneées contextuelles (De Houwer, 1990) ; 

iii. Les conclusions de l’eé tape I se basent sur l’analyse des formes langagieères absentes et non

pas sur les formes preésentes (De Houwer, 1990) ;

iv. EÉ tant  donneé  que  l’eé tape  I  est  baseée  sur  le  manque d’eéquivalents  lexicaux  dans  les  deux

langues, Volterra et Taeschner (1978) ne preéconisent pas en termes quantitatifs le nombre

d’eéquivalents lexicaux que leurs sujets produisent durant l’eé tape I (De Houwer, 1990) ;

v. Le criteè re de l’absence d’eéquivalents de traduction ne peut  pas soutenir l’hypotheèse d’un

systeème unique, puisque les mots sont culturellement marqueés et ne trouvent pas toujours

d’eéquivalents identiques dans une autre langue (Genesee, 1989) ;

vi. Les criteè res principaux tels que l’aê ge de l’enfant, le LME, ni d’autres aspects permettant de

deé finir clairement les diffeé rentes eé tapes, ne sont preéciseés (Meisel, 1989) ; 

vii. Il n’y a pas de frontieè res clairement deé finies entre les eé tapes et les meé langes langagiers qui

soutiennent que l’existence de l’eé tape I sont preésents dans l’eé tape II et III (Meisel, 1989) ; 

viii. Le  nombre  restreint  d’enfants.  Il  n’est  pas  possible  de  geéneéraliser  ces  reésultats  au

deéveloppement speécifique de tous les enfants bilingues (Meisel, 1989) ; 

ix. L’absence d’analyse de la sensibiliteé  contextuelle de l’enfant, ainsi que la non prise en compte

des indices contextuels et des facteurs sociolinguistiques tels que l’input parental ou encore

la dominance langagieère (Meisel, 1989 ; Genesee, 1989 ; Quay, 1993 ; Py, 1986, entre autres) ; 

x. Les reésultats sont contradictoires. Par exemple, l’ordre syntaxique dans les phrases aè  deux

121



Chapitre 2. L’enfant bilingue : les approches dans l’étude du bilinguisme précoce

   
mots est consideéreé  comme fusionneé , tandis qu’il refleè te la syntaxe des enonceés des enfants

monolingues dans ces deux langues respectives (par exemple, Giulia book = le livre de Giulia).

De manieère geéneérale, Genesee (1989) constate que, pour soutenir l’hypotheèse unique, il faut

observer les comportements langagiers des enfants dans des contextes diffeé rents et ces derniers ne

doivent faire aucune diffeé rence dans l’usage des deux langues, ce qui n’est pas fait systeématiquement

par les partisans du systeème unique. 

AÈ  ce sujet, Meisel (1989) constate qu’il faudrait, de plus, eé tudier les diffeé rences interlingues et

non  les  similitudes.  Par  exemple,  si  les  deux  langues  eé tudieées  permettent  uniquement  l’ordre

syntaxique SVO,  l’analyse de cet  aspect  ne pourra pas eê tre  un  criteè re  suffisant  pour aboutir  aux

conclusions de l’existence d’un systeème unique. 

Quant  aè  Nicoladis  (1994),  elle  soutient  que  le  taux  du  code-mixing n’est  pas  deé termineé

systeématiquement et  les eé tudes des  partisans du systeème unique n’ont  pas  toujours examineé  les

enfants de l’aê ge approprieé . Ainsi, selon l’hypotheèse unique, la diffeé rentiation langagieère a lieu entre 2

et 3 ans, mais il n’y a pas d’analyse d’eéchantillon du langage aè des aêges plus preé coces.

Parmi les arguments contre l’hypotheèse du systeème unique, d’autres chercheurs mettent en

avant les treès faibles taux de meé langes, ce qui ne pourrait donc pas servir d’indice fiable en faveur de

cette hypotheèse (Padilla et Liebman, 1975 ; Lindholm et Padilla, 1978 ; Goodz, 1989, entre autres).

Nous rappelons que les diffeé rents taux de meé langes ont eé teé  deé crits preéceédemment (cf. 2.2.4, pages

114-116).

En vue de ces diffeé rentes critiques du systeème unique, d’autres chercheurs encore plaident en

faveur de la seéparation preé coce des deux langues par l’enfant.

2.3.2. L’hypothèse du système double

AÈ  l’inverse de l’hypotheèse du systeème unique, l’hypothèse du système double a eé teé  avanceée

(Dual system hypothesis,  Genesee,  1989),  selon laquelle  le jeune enfant  bilingue posseèderait  deux

systeèmes langagiers distincts et ne passerait  pas neécessairement par l’eé tape de l’indiffeé renciation

langagieère (Py, 1986 ; Jisa, 1989 ; Genesee, 1989 ; Quay, 1993, 2008 ; Nicoladis, 1994 ; De Houwer,

1990, 2009 ;  Nicoladis, 1994 ; Nicoladis et Genesee, 1996, 2006 ;  Lanvers, 2001 ; Cantone, 2005 ;

entre autres).

 Les adeptes de l’hypotheèse dite duale s’appuient souvent sur les points faibles de l’eé tude de

Volterra et Taeschner (1978) pour eétayer leurs propos.

Ainsi, aè  l’inverse des eé tudes en faveur de l’hypotheèse unique, les partisans du systeème double

ne  se  concentrent  pas  sur  les  meé langes  langagiers,  mais  plutoê t  sur  les  eé leéments  diffeé rents  dans

chaque langue et leur appropriation par l’enfant bilingue. Ils mettent aussi l’accent sur, d’une part, la
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capaciteé  des enfants aè  adapter leur langage en fonction du contexte et,  d’autre part,  des facteurs

linguistiques et sociolinguistiques de l’entourage de l’enfant, tels que  l’input parental, les meé langes

parentaux, le contexte, ou encore l’adaptation de l’enfant aè la langue de son interlocuteur (Redlinger

et Park, 1980 ; Nicoladis, 1994 ; Nicoladis et Genessee, 1996 ; Genesee, Nicoladis et Paradis, 1996 ;

Quay, 2008). AÈ  ce propos, Redlinger et Park (1980) ont montreé  que les facteurs sociolinguistiques,

tels que les meé langes parentaux, sont aè  l’origine des meé langes preécoces de leurs 4 sujets bilingues

aêgeés de 2;0 et 2;8 ans. Ces aspects seront eé tayeés dans les parties suivantes (cf. 2.3.4, pages 131-134). 

Nicoladis et Genessee (1996) montrent que, malgreé  la preésence d’eé leéments meé langeés dans

leur discours,  les enfants adaptent la langue en fonction de leurs parents.  D’apreès  les auteurs,  la

diffeé rentiation pragmatique fait partie de la compeé tence communicative des enfants bilingues.

Par ailleurs, les partisans de l’hypotheèse du systeème dual montrent que les jeunes enfants

aêgeés de 1 an peuvent adapter leur langue aè  l’interlocuteur et attribuer des fonctions pragmatiques

aux meé langes langagiers  similaires  aè  ce  que font  les adultes  bilingues (Lanvers,  2001 ;  Cantone,

2005 ; Quay, 2008). Nous rappelons que cet aspect a deé jaè eé teé preésenteé dans les parties preéceédentes

(cf. 2.3.2, pages 122-124). Ceci teémoigne de la diffeé renciation preécoce des deux langues par le jeune

enfant bilingue.

Nicoladis (1994) souligne que les enfants de son eé tude n’adressent pas la meême quantiteé

d’eénonceés en interaction avec la meère et le peère, ce qui pourrait fausser les reésultats et eê tre un deé faut

de  l’hypotheèse  unique.  Cependant,  elle  soutient  qu’il  n’y  a  pas  assez  de  preuves  pour  rejeter

compleè tement  l’hypotheèse  du  systeème  unique,  puisque  les  enfants  de  son  eé tude  ont  utiliseé  leur

langue dominante avec les deux parents. Et aè  l’inverse, elle souligne que l’hypotheèse du systeème dual

ne permet pas non plus d’expliquer les comportements langagiers des enfants bilingues dans tous les

contextes langagiers. Par exemple, dans les interactions triadiques, en interagissant avec un parent,

l’enfant se sent plus libre dans le choix de la langue tandis que dans les interactions dyadiques, la

langue est choisie par les parents aè  leur place. Mais lors des interactions triadiques, l’enfant adapte

moins la langue en fonction de son interlocuteur, puisque les parents changent de langue eux-meêmes,

ce qui influence le choix langagier de l’enfant. 

Genesee (1989) constate que, pour faire valoir l’hypotheèse du systeème dual, les chercheurs

doivent  fournir  les  preuves  de  l’eéchantillon  de  l’usage  des  deux  langues  distinctement  dans  des

contextes similaires.

En guise de conclusion, nous rejoignons les propos de De Houwer (2009), qui stipule qu’aè

l’heure actuelle, malgreé  les diffeé rentes hypotheèses telles que systeème unique ou dual, les chercheurs

ne peuvent  pas affirmer avec certitude  quels  proceédeés  les  enfants  bilingues appliquent  dans  le

traitement de leurs deux langues respectives :

« Regardless of whether or not there are two separate lexical systems developing in the

minds of  young BFLA children,  we do not have substantial  evidence that they built up
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comprehension and production lexicon in each of their languages at the same time, that

they use similar semantic processes in each and sometimes can even actively translate

between  them.  At  the  same  time,  lexical  comprehension  and  /  or  production  in  one

language are not necessarily at the same level in the other: BFLA children can know more

words in Language A than Language Alpha. This balance can change over time, however »

(De Houwer, 2009 : 242).

2.3.3. L’hypothèse des stratégies discursives parentales

Dans son ouvrage, Ronjat (1913) avait deécrit l’approche « une personne – une langue » initieé e

par  Grammont,  le  linguiste  et  phoneé ticien  français.  Suivant  cette  approche,  chaque  langue  dans

l’entourage plurilingue de l’enfant doit eê tre repreésenteée par une personne diffeé rente et ceci deès sa

naissance. Ainsi, l’enfant associera un interlocuteur aè  une langue donneée et « quand il commencera aè

parler,  il  parlera  deux  langues sans s’en  douter et  sans avoir  fait  aucun effort  speé cial  pour les

apprendre.  Ce  proceédeé  exclut  a  priori toute  confusion  grave  ou  encore  tout  effort  intellectuel

fatiguant » (Ronjat, 1913 : 3).

En  partant  de  ce  principe,  dans  la  preésente  partie,  nous  nous  poserons  les  questions

suivantes : cette approche est-elle respecteée systeématiquement dans le cadre naturel des interactions

entre les parents et leurs enfants bilingues ? Est-ce que la seéparation stricte des deux langues par les

parents meène au bilinguisme eéquilibreé  chez l’enfant ?

Au premier abord, nous remarquons que la majoriteé des travaux sur l’acquisition preécoce du

bilinguisme montrent qu’effectivement cette approche est le plus souvent adapteée par les parents

bilingues (Ronjat, 1913 ;  Leopold 1939–1949 ; Porscheé  1983 ; Taeschner 1983 ; Saunders 1988 ;

Kravin  1992  ;  Genesee,  1989  ;  De Houwer,  1990 ;  Lanza,  1992 ;  Doö pke,  1992 ;  Schlyter,  1993 ;

Nicoladis,  1994 ;  Nicoladis et  Genesee,  1996,  1998 ;  Vihman, 1998 ;  Jisa,  2000 ;  Lanvers,  2001 ;

Comeau, Genesee  et Lapaquette, 2003 ; Quay, 2008, entre autres). Certains de ces chercheurs ont

observeé  le  deéveloppement  bilingue de  leurs  propres  enfants  et  ont  constateé  que  cette  approche

permet de garantir une exposition simultaneée aux deux langues deès la naissance.

Cependant, d’autres chercheurs soutiennent encore que, comme les parents du couple mixte

ont souvent des connaissances des deux langues de l’enfant, ils produisent eux-meêmes reégulieè rement

des  meé langes  langagiers.  De  plus,  ces  meé langes  font  partie  de  la  compeé tence  intrinseèque  des

locuteurs bilingues (Heé lot, 1988 ; Goodz, 1989 ; Lanza, 1992, 1995, 1997 ; Romaine, 1995 ; Lyon,

1996 ; Nicoladis, 1994 ;  Nicoladis et Genesee, 1996, 1998 ; Doö pke, 1998 ; Quay, 2008 ; De Houwer,

2009  ;  Byers-Heinlein,  2012).  Rappelons  que  nous  avons  deé crit  les  diffeé rentes  fonctions

pragmatiques du  code-switching des adultes bilingues dans les parties preéceédentes (cf. 2.2.3, pages

111-114).
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AÈ  ce propos,  Heé lot (1988, citeé  dans Heé lot, 2007) constate que souvent les parents pensent

appliquer l’approche « une personne – une langue », mais l’analyse des donneées enregistreées montre

une tout autre image : les parents meé langent eux-meême reégulieè rement les deux langues en famille.

Pour elle dans un contexte bilingue, il est totalement impossible de seéparer les deux langues pour les

parents.

Cependant, De Houwer (2009) constate que les strateégies bilingues des parents pourraient

mener aux conversations bilingues. Ce type d’interaction reésulte des strateégies bilingues et implique

l’usage d’une langue par un des parents (la langue A) et d’une autre langue par l’enfant (la langue

Alpha) dans la meême interaction :

« The occurence of juste dilingual conversations is an extreme example of the use of bilingual

discourse strategies by the interacting adult and may be the result of using more bilingual

than monolingual discourse strategies when children were yougner. BFLA children raised with

bilingual discourse strategies, then,  may soon become part of  that large group of children

raised bilingually who understand two languages but speak only one. Such children must have

a bilingual language orientation when they interact with the bilingual parent » (De Houwer,

2009 : 138).

Lanza (1992, 1995, 1997) avait constateé  que le sujet de son eé tude, la fillette Siri, bilingue

anglais-norveégien, eé tait exposeé aux diffeé rents contextes de la preésentation langagieère, qui variaient

en fonction de son interlocuteur. Ainsi, elle conclut que le contexte bilingue peut eê tre neégocieé  quand

les locuteurs adoptent la langue de leur interlocuteur. L’alternance codique initieée par le parent lors

de l’interaction  fonctionne comme le signal  indiquant  la pertinence des meé langes langagiers  par

l’enfant. Ainsi, l’enfant sait  quand (dans quels contextes),  quoi (quels meé langes sont approprieés) et

comment (avec quel interlocuteur), il peut produire des eénonceés mixtes. 

L’auteure  deé finit  4  strateégies  discursives  parentales  face  aè  des  meé langes  langagiers

preésentant diffeé rents contextes de la socialisation langagieère :

1. La stratégie de saisie minimale (Minimal grasp strategy, Ochs, 1988). Selon cette strateégie,

le parent formule des hypotheèses sous forme de demandes de clarification. Ainsi, l’adulte fait

savoir aè  l’enfant que c’est aè  lui de reformuler l’eénonceé  jugeé  inapproprieé  par des formules

telles que : je ne comprends pas, répète-moi ça, ou par des questions ouvertes. Cette strateégie

fonctionne  comme  une  neégociation  du  contexte  monolingue  :  l’enfant  reépeè te  le  meême

contenu, mais dans la langue de son interlocuteur.

2. La stratégie de formulation d’hypothèse (Expressed guess strategy, Ochs,  1988).  L’adulte

propose  aè  l’enfant,  sous  forme  de  question  fermeée,  une  reformulation  de  l’eénonceé  de  ce

dernier. Le parent reformule et questionne l’enfant sur son intention dans une autre langue.

Souvent, l’adulte reéalise cette strateégie graê ce aux questions oui / non et les expansions de
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l’eénonceé  de l’enfant.

3. La traduction (Repetition). Suivant cette strateégie, l’adulte reprend le contenu de l’eénonceé  de

l’enfant en employant l’autre langue. Il s’agit de la reépeé tition dans une autre langue sous

forme affirmative et non deéclarative. Ce type de formulation n’exige pas la reéponse de la part

de l’enfant, cependant souvent l’enfant reépeè te l’eénonceé  de l’adulte dans une autre langue. La

reépeé tition  de  l’eénonceé  des  parents  peut  fonctionner  comme  l’accuseé  de  reéception  de  la

compreéhension  enfantine.  D’apreès  Lanza,  cette  strateégie  est  moins  fructueuse  dans

l’eé tablissement du contexte monolingue puisqu’elle n’exige pas le changement de la langue

par  l’enfant.  De  meême,  elle  est  moins  dirigeée  vers  le  contexte  monolingue  que  les  deux

premieères  strateégies  qui  neécessitent  la  reéponse  de  l’enfant  dans  la  langue  de  son

interlocuteur.

4. L’autorisation à poursuivre (Move on strategy). L’adulte se contente de poursuivre l’eéchange

sans corriger la langue de l’interaction. C’est une strateégie bilingue. Le parent continue la

conversation sans corriger l’enfant et montre la compreéhension de l’eénonceé enfantine en

langue erroneée. L’auteure (1997) constate qu’il est impeératif de diffeé rencier cette strateégie et

les eénonceé s qui introduisent un nouveau sujet de l’eéchange.

5. Le changement de code de la part de l’adulte (Adult code-switching). Cette strateégie implique

le  changement  de  la  langue  par  l’adulte.  D’apreès  Lanza,  les  parents  peuvent  eux  aussi

meé langer les deux codes langagiers au sein d’un eénonceé . Par exemple, ils peuvent incorporer

dans leurs eénonceés en anglais un eé leément en norveégien qui a eé teé  prononceé  par l’enfant dans

son  tour  de  parole  preé ceédent.  Un  autre  exemple  touche  l’alternance  codique  au  niveau

interphrastique : le parent introduit un nouveau sujet en anglais, mais l’enfant lui reépond en

norveégien ; le parent passe au norveégien dans le tour de parole suivant.

Pour  l’auteure,  ces  diffeé rentes  strateégies  jouent  un  roê le  important  dans  l’eé tablissement

progressif du bilinguisme chez l’enfant, puisqu’elles exercent une contrainte plus ou moins expressive

sur l’enfant dans le choix de la langue (contexte monolingue) ou encore lui donne une plus grande

liberteé  dans l’alternance codique (contexte bilingue). 

Les  deux  premieères  strateégies  (les  strateégies  de saisie  minimale et  de  formulation

d’hypothèses)  creéent  ainsi  une  ambiance  monolingue  aè  l’enfant  et  impliquent  la  strateégie  «  une

personne – une langue ». Il s’agit des contextes monolingues que l’adulte neégocient activement avec

son enfant, en particulier par la formulation de demandes de clarification face aux meé langes lexicaux

de l’enfant. 

Lanza (1995) constate que l’analyse des strateégies parentales face aux meé langes de langues

de Siri au cours des eéchanges reéveè le qu’elles se sont deéveloppeées deès le deébut comme des styles

interactionnels spécifiques de réaction au mélange. 

Les  chercheurs  canadiens  Nicoladis  et  Genesee  (1996)  ont  questionneé  la  validiteé  de  ces
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strateégies  dans un contexte du bilinguisme preécoce français-anglais au Queébec.  Dans cette  eé tude

longitudinale,  les auteurs ont  observeé  cinq familles bilingues franco-anglaises en interaction avec

leurs enfants aêgeés de 2;0 aè 2;6 ans.

Suivant l’hypotheèse de Lanza, les enfants des parents qui adoptent la strateégie de la  saisie

minimale  auront  plus de chance d’eéviter les meé langes langagiers  par leurs  enfants.  D’apreès  cette

eé tude,  les enfants meé langent  les  langues malgreé  les strateégies parentales.  Cependant,  les auteurs

n’eécartent pas la possibiliteé  que dans certains contextes acquisitionnels,  ces strateégies pourraient

eê tre beéneé fiques aè  la seéparation langagieère chez un jeune enfant bilingue. En effet, ils admettent qu’il

est possible que les diffeé rences dans le contexte sociolinguistique dans ces deux eé tudes puissent faire

apparaîêtre  des  reésultats  diffeé rents.  Dans  l’eé tude  de  Lanza  (1992),  la  meère  prenait  soin  de  la

transmission de l’anglais aè  sa fille (puisque cette dernieère grandissait en Norveège) et elle utilisait

donc plus de strateégies monolingues. Tandis que dans l’eé tude de Nicoladis et Genesee (1996), les

enfants  grandissaient  dans  une  communauteé  bilingue  franco-anglaise  aè  Montreéal  et  l’attention

parentale quant aè la transmission des langues eé tait moindre.

Entre autres, les auteurs suggeèrent que les enfants pourraient interpreé ter diffeé remment ces

strateégies parentales. Dans certains contextes, ils ne les consideèrent pas comme des demandes de

corriger le choix langagier, mais comme une demande de reépeé ter. Ainsi, les enfants de cette eé tude

canadienne  reépeé taient  leurs  eénonceés  preéceédents  sans corriger  la  langue.  Par  exemple,  suite  aè  la

strateégie de la saisie minimale, les enfants produisaient un nombre plus important de reépeé titions de

leurs  propres  eénonceés  sans  changer  la  langue  (88  %).  Les  reépeé titions  sans l’alternance  codique

eé taient observeées dans les proportions suivantes :

- 38 %  suite aè  la strateégie de changement de la langue ;

- 17 %  suite aè  la strateégie de l’autorisation aè  poursuivre l’eéchange ;

- 33 %  suite aè  la strateégie de la traduction proposeée par l’adulte ;

- 57 %  suite aè  la strateégie de la formulation de l’hypotheèse ;

- 43 %  suite aè  l’absence de la reéponse parentale.

Nicoladis et Genesee (1996) concluent que pour comprendre que la strateégie parentale visait

aè  changer la langue, l’enfant doit prendre conscience de l’erreur de son choix langagier. Cependant,

les parents vivant dans des communauteés bilingues peuvent eux-meêmes produire des meé langes et

l’usage  des  deux  langues  par  l’enfant  n’est  pas  consideéreé  comme  erroneé  ou  inapproprieé  par  ce

dernier.

D’autres chercheurs mettent eégalement l’accent sur l’importance de ces strateégies dans le

code-mixing de l’enfant, mais insistent aussi sur le fait que l’aê ge de ce dernier pourrait jouer un roê le

deécisif  (Comeau  et  al., 1997  ;  Lanvers,  2001,  entre  autres).  AÈ  ce  propos,  Comeau et  al. (1997)

observent qu’en interaction avec des monolingues,  les enfants bilingues ne consideèrent pas avant
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l’aê ge de 3 ans le choix de la langue comme une source de rupture conversationnelle. 

Lanvers (2001), quant aè  elle, conclut qu’aè  ce jour, il reste encore aè  eé lucider aè  partir de quel

aêge ces diffeé rentes strateégies discursives commencent aè fonctionner reéellement. Elle constate que les

premiers exemples de la reéussite de ces strateégies ne sont pas observables avant l’aê ge de 1;6 an. Elle

observe qu’aè  cet aê ge, la strateégie de la  traduction reste la plus efficace et que son usage augmente

consideérablement avec l’aê ge.

Kasuya (1998),  aè  son tour,  observe 4 familles  mixtes japonais-anglais en interaction avec

leurs enfants bilingues aêgeés de 2;10, 3;5 et 4;1 ans. Dans cette eé tude longitudinale, elle montre que

dans des familles ouè  les parents appliquent les strateégies monolingues deécrites par Lanza (1992), les

enfants  bilingues produisent  relativement peu d’eénonceés  mixtes  (entre 0,6 % et  7,5 %) et  qu’ils

alternent les langues plus facilement suivant le contexte et l’interlocuteur. 

Cependant, l’usage des strateégies monolingues n’est pas statique dans le sens ouè  il implique la

possibiliteé  de  changement  de  la  strateégie  bilingue  aè  la  strateégie  monolingue  ou  vice  versa.  Par

exemple, les auteurs espagnols, Juan-Garau et Peé rez-Vidal (2001) ont meneé une eétude longitudinale

des choix de la langue au sein d’une famille bilingue catalan-anglais. L’enfant de cette eé tude est aê geé  de

1;3 aè  4;2 ans. Les auteurs ont eégalement appliqueé  les strateégies discursives initieées par Lanza (1992).

Ils ont remarqueé  que le peère anglophone appliquait la strateégie bilingue jusqu’aè  l’aê ge de 3 ans. AÈ

partir de cet aê ge, il avait deécideé  d’adopter la strateégie monolingue en faveur de la langue anglaise.

Pour creéer un cadre monolingue en anglais, il avait rameneé  deux marionnettes de l’Angleterre qui ne

comprenaient pas le catalan. Ce faisant,  l’enfant eé tait contraint de s’adresser aux marionnettes en

anglais. Cette strateégie fut fructueuse puisque l’enfant avait commenceé  assez rapidement aè  s’adresser

aè  son peère en anglais et aè  toutes les autres personnes en catalan.

Pour De Houwer (2009), les strateégies monolingues ou bilingues adopteées par les parents

peuvent eévoluer en fonction des compeé tences langagieères de l’enfant. Mais la strateégie monolingue

n’implique pas le fait que le parent doit s’adresser aè  son enfant uniquement en cette langue. En effet,

le parent peut changer de langue en fonction du contexte, par exemple utiliser la langue A aè  la maison

et la langue Alpha aè  l’exteérieur. En outre, la strateégie « une personne – une langue »  n’aboutit pas

toujours au deéveloppement du bilinguisme actif  et  eéquilibreé  chez l’enfant.  Elle constate que dans

certains cas, les enfants des parents ayant adopteé  cette strateégie ne parlent pas la langue minoritaire,

tandis que dans des contextes langagiers bilingues, l’enfant peut parler les deux langues. Ceci a eé teé

observeé  par De Houwer (2007) dans son eé tude des 198 familles bilingues de Flandre. Les parents ont

tous appliqueé  la strateégie « une personne – une langue », mais seulement 74% des enfants de cette

eé tude parlaient couramment les deux langues. Elle constate que, de manieère invariable, la langue qui

primait eé tait la langue de la socieé teé . Pour elle, ceci pourrait s’expliquer par l’importance de la

freéquence de l’input langagier dans les deux langues de l’enfant.

Dans  cette  eé tude,  elle  remarque  que  l’approche  «  une  personne –  une  langue  » est  une
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exception plutoê t qu’une reègle. En comparant les reésultats de son eé tude meneée en Flandre avec ceux

obtenus  par  Yamamoto  (2001),  De  Houwer  (2007)  conclut  qu’il  existerait  trois  modeè les  de

preésentation langagieère au sein des familles mixtes :

1P / 1L 1P / 2L 1P / 1L et 
1P / 2L

Total (familles) Source

16.75 % 42.35 % 40.91 % 14575 De Houwer, 2007

23 % 27 % 44 % 1886 Yamamoto, 2001

Tableau 2. Modeè les de preésentation langagieère dans l’input parental (source : De Houwer, 2009  : 110).

Suivant  ce  tableau,  les parents des bilingues ont  tendance aè  appliquer plus freéquemment

l’approche « une personne – deux langues ». L’approche de Grammont- Ronjat est la moins freéquente

chez des familles mixtes et est appliqueée par les parents avec des taux variables de 16,75 % aè  23 %.

Pour  la  chercheuse,  l’aboutissement  de  l’approche de  la  preésentation  langagieère  «  une

personne – une langue » varie en fonction de la langue que les parents partagent. Ainsi,  si les deux

parents partagent la langue socieé tale (1P / 2L), l’enfant aura moins de chances de parler la langue

faible  (35.70 %),  il  privileégiera  l’usage de la  langue  socieé tale  (64 %).  Tandis  que,  si  les  parents

partagent la langue non socieé tale, l’enfant parlera couramment ses deux langues maternelles dans

93,42 % des cas, et ceci malgreé  les meé langes langagiers des parents. De ce fait, elle conclut :

« Language  presentation  in  terms  of  whether  a  parent  addresses  a  child  in  one  or  two

languages is not the most decisive factor in whether children will grow up actually speaking

two  languages. Rather,  it  most  likely  matters  whether  parents  offer  differing  levels  of

support for either language. In the 1P/1L and 1P/2L situations, both languages have similar

levels of parental support : either they are both spoken by just one parent or they are both

spoken by both parents. In the 1P/1L et 1P/2L setting, however, one language gets support

from both parents and the other  one only from one.  In this  more uneven situation,  the

societal language wins out if that is the language that both parents share » (De Houwer, 2009 :

112).

Cependant, elle met par ailleurs en garde car ce modeè le de la preésentation langagieère au sein

de la famille mixte n’est pas statique et qu’il peut ne pas refleé ter la reéaliteé  d’usage des langues au

quotidien. En effet, ces trois preésentations peuvent se chevaucher et s’influencer mutuellement.

L’importance des approches monolingue et bilingue est refleé teée eégalement dans la theéorie de

Grosjean (1999, 2015). L’auteur explique la notion du  code-switching en termes de l’activation du

5. Nombre de familles biparentales et monoparentales observées en Flandres.
6. Nombre de tours de parole comportant les-dites stratégies adressés aux enfants par les parents en familles 
biparentales.
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mode monolingue  ou bilingue.  Le  cadre monolingue permet d’eéviter les meé langes langagiers ou au

moins reéduire leur freéquence. Ainsi, dans cette perspective, les locuteurs bilingues entrent dans le

mode monolingue quand ils interagissent avec un monolingue (les locuteurs de la langue A

uniquement).  Ce  mode  ne  s’active  pas  uniquement  en  la  preésence  physique  d’autrui,  mais  peut

apparaîêtre aè  cause des stimulations externes, telles que la teé leévision, la radio ou encore la lecture d’un

livre  dans  une  autre  langue.  Dans  ces  situations,  les  bilingues  deésactivent  (la  plupart  du  temps

inconsciemment)  la  deuxieème  langue  de  sorte  qu’elle  ne  nuise  pas  aè  la  compreéhension  et  aè  la

poursuite  de  la  communication.  Cependant,  la  deuxieème  langue  n’est  jamais  deésactiveée

compleètement dans l’esprit de l’enfant. Il suffirait de peu de stimulations externes, pour la reéactiver. 

Dans le mode bilingue, les individus interagissent avec d’autres bilingues qui partagent leurs

deux langues et qui peuvent changer de langue facilement au cours du meême eé change.  Ainsi,  les

locuteurs bilingues choisissent une langue principale dans l’interaction et l’autre langue peut eê tre

activeée ou pas.  

Ainsi, d’apreès Grosjean (1999), le mode langagier active le choix de langue. Ceci peut eê tre

influenceé  par les facteurs suivants : 

1. les caractéristiques des participants à l’interaction :  la compeé tence langagieère de chacun, les

habitudes langagieères et les attitudes envers les meé langes langagiers, les relations de parenteé ,

le statut socioeéconomique, etc.) ; 

2. le  contexte  situationnel :  l’emplacement  physique,  la  preé sence  d’autrui,  le  degreé  de  la

formaliteé  ou l’intimiteé  de la situation ;

3. la forme et le contenu des messages verbaux : la langue choisie par les autres, le sujet, le type

de vocabulaire requis, la quantiteé  des meé langes langagiers ;

4. les fonctions des actes de langage : transmettre, demander, creéer une distance sociale entre les

locuteurs, exclure quelqu’un de l’interaction, participer aè  une expeé rience, etc. ;

5. les facteurs spécifiques définis en fonction des objectifs de la recherche : le type d’organisation

des stimuli,  les taê ches appliqueées, etc.  Ce dernier groupe de facteurs  correspond aux cas

particuliers de la recherche en laboratoire.

Les  modes bilingues et  monolingues  deé crits  par Grosjean  (1999)  remplissent  les  meêmes

fonctions discursives que l’approche « une personne – une langue ». En effet, suivant cette approche,

l’adulte bilingue peut creéer un cadre interactionnel monolingue pour que l’enfant puisse seéparer les

deux langues et ainsi eéviter les meé langes langagiers. AÈ  l’inverse, si l’adulte bilingue meé lange lui-meême

les deux langues dans son discours, cela creéera un cadre bilingue propice au code-mixing de l’enfant. 

Cependant,  les  taux  des  meé langes  langagiers  varient  consideérablement  en  fonction  des

habitudes langagieères des individus. Et de ce fait, l’approche « une personne – une langue » pourrait

ne pas suffire dans l’eé tablissement du bilinguisme eéquilibreé  du jeune enfant bilingue. Toutefois, les

taux des meé langes pourraient preédire la quantiteé  d’eénonceés meé langeés dans le discours d’un jeune
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enfant bilingue (Nicoladis et Genesee, 1996, 1998 ; Doö pke, 1998 ; Quay, 2008 ; De Houwer, 2009 ;

Byers-Heinlein, 2012).  Dans la partie suivante, nous discuterons de la validiteé  de cette hypotheèse, aè

savoir si l’input bilingue parental a une influence sur le taux des meé langes langagiers par l’enfant.

2.3.4. L’impact de l’input bilingue sur les mélanges langagiers des enfants

Dans la preé ceédente partie, nous avons vu que l’approche « une personne – une langue » est

souvent consideéreée  comme une exception et non comme la norme. Ceci  est eé tayeé  par le fait  que

malgreé  l’effort parental de seéparer les langues, les meé langes sont ineévitables. Le taux des meé langes

est treès variable selon les familles et les parents, le niveau de la compeé tence langagieère des parents

dans les deux langues de l’enfant et en fonction des connaissances langagieères des jeunes enfants

bilingues (Goodz, 1989).

Suivant cette hypotheèse,  l’input bilingue pourrait eê tre aè  l’origine des diffeé rentes proprieé teé s

distributionnelles du langage de l’enfant bilingue et notamment les meé langes preésents dans  l’input

parental (Redlinger et Park, 1980 ; Huerta-Macia, 1981 ; Meisel, 1989 ; Genesee, 1989 ; Whitworth,

2002 ; Keshavarz et Ingram, 2002 ; Ervin-Tripp et Reyes, 2005, ou encore Byers-Heinlein, 2012). Dans

quelle  mesure  les  proprieé teé s  distributionnelles  de  l’input bilingue  parental  pourraient-elles

influencer les meé langes langagiers des enfants ?

Pour Meisel (1989), la nature de  l’input pourrait preédire l’apparition ou l’absence du  code-

mixing chez l’enfant. Genesee (1989) observe aussi que le code-mixing chez les enfants est souvent duê

aux  meé langes  langagiers  par  les  parents.  De  ce  fait,  il  serait  primordial  d’eé tudier  les  proprieé teé s

distributionnelles  de  l’input parental  bilingue  afin  de  comprendre  et  expliquer  les  diffeé rents

meé langes produits par les jeunes enfants bilingues.

Byers-Heinlein (2012), entre autres, avait interrogeé  181 parents bilingues d’enfants aêgeés  de

1.5 aè  2;0 ans ayant pour une des langues l’anglais, dont la deuxieème langue est le chinois, le français,

le russe ou autre. Selon cette eé tude canadienne longitudinale, 90 % des parents deé clarent meé langer

reégulieè rement  les  deux  langues.  Les  meé langes  langagiers variaient en  fonction des contextes

suivants : en face aè  face (60 %), aè  la maison (40 %), avec les amis (25 %), avec la famille (33 %), aè

l’aire de jeux (21 %), aè  l’exteérieur (26 %). 

Par ailleurs,  l’auteure conclut  que les taux des meé langes parentaux pourraient  preédire  le

faible taux de compreéhension chez les enfants de 1;5 an et la production du vocabulaire actif par

l’enfant aè l’aê ge de 2 ans. Autrement dit, plus les parents meé langent, moins les enfants produiront

d’eénonceés monolingues.

Huerta-Macia (1981) constate que chez les familles ouè  les parents meé langent souvent les

deux langues, les enfants ont tendanceaè  produire les meêmes meé langes.
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Ervin-Tripp et Reyes (2005) soulignent eégalement que l’enfant est sensible aux proprieé teé s

distributionnelles de l’input parental bilingue. Pour elles, l’approche « une personne – une langue »

adopteée par de nombreux parents n’exclut nullement les meé langes langagiers et l’alternance codique

dans l’input parental, puisque souvent les conjoints des couples connaissent les langues de chacun.

Ainsi,  l’enfant meé lange aè  son tour,  puisque ce type de comportement langagier fait  partie de son

entourage sonore.

Dans l’eé tude  longitudinale  de  Comeau et  al.  (2003),  les  auteurs  ont  enregistreé  6  enfants

bilingues français-anglais d’aêge moyen de 2;4 ans en interaction avec leurs parents de Montreéal. Ces

derniers ont deéclareé  avoir appliqueé  l’approche « une personne – une langue » depuis la naissance de

leurs enfants.

Les auteurs concluent que les enfants sont sensibles aè  leur interlocuteur et peuvent ajuster

les  taux  des  meé langes  en  conseéquence.  Les  enfants  de  cette  eé tude  avaient  utiliseé  les  meêmes

proprieé teé s distributionnelles que celles de l’eénonceé  de l’adulte dans le tour de parole suivant. Ainsi,

les meé langes parentaux sont souvent suivis des meêmes meé langes par l’enfant. De meême, les eénonceés

monolingues parentaux eé taient eégalement suivis par des eénonceés monolingues dans le tour de parole

suivant de l’enfant. Ainsi, les auteurs concluent :

« Children in  the  early  verbal  stages  of  dual  language  acquisition  can monitor  rates  of

mixing in the input addressed to them and modify their own rates of mixing on-line and in

accord with the input. The performance of our two youngest children demonstrated the

same pattern of behavior to their interlocutors, overall and turn-by-turn, as the four older

children indicating that sensitivity to BCM (Bilingual codemixing) rates in the input is within

the  capacity  of  even  bilingual  children  in  the  early  one-word  stage  of  development»

(Comeau et al., 2003 : 125).

Neéanmoins, ces auteurs admettent qu’il reste aè  deémontrer aè  partir de quel aê ge les enfants ont

les capaciteés cognitives et linguistiques suffisantes pour proceéder aè  ce type de raisonnement et de

traitement du langage. 

Goodz (1989) a observeé  le code-mixing de 4 enfants bilingues français-anglais en interaction

avec les parents.  Les enfants eé taient aêgeés  de 14 aè  28 mois.  Elle conclut que le taux de meé langes

parentaux diffeè re significativement d’une famille aè  l’autre. Ces diffeé rences peuvent eê tre attribueées au

niveau  de  loquacité  des  parents,  et  aux  différentes  caractéristiques  individuelles,  telles  que  les

habitudes parentales de produire un nombre eé leveé  soit  de questions ouvertes,  des actes directifs

(ordres, demandes directes), demandes de clarifications et demandes de deésignation des objets.

Par ailleurs, la chercheuse remarque que le code-mixing des enfants a une influence positive

sur la production des eénonceés  mixtes par les parents.  En effet,  les enfants  de cette eé tude eé taient

souvent aè  l’origine du code-mixing parental, puisque ces derniers reépeé taient les meêmes meé langes que

leurs enfants.  Ainsi,  le taux des énoncés mixtes parentaux varie en fonction des mélanges langagiers
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produits par les enfants.

Suivant  donc  l’hypotheèse  de  l’input parental,  le  taux  du  code-mixing parental  peut

effectivement influencer les meé langes langagiers des enfants. Cependant, cette hypotheèse ne peut pas

expliquer aè  elle seule le taux des meé langes langagiers des enfants (Genesee, 1989 ; Nicoladis, 1994 ;

Jisa, 2000 ; Lanvers, 2001 ; Quay, 2008 ; De Houwer, 2009, etc.).

Genesee  (1989)  soutient  aè  ce  propos qu’il n’est  pas  toujours  possible  d’affirmer  avec

certitude l’existence de la correé lation entre l’input bilingue et le taux des meé langes langagiers chez les

enfants. Il cite, par exemple, Padilla et Liebman (1975) et Lindholm et Padilla (1978), qui ne deécrivent

pas les conditions de l’input, ou d’autres qui se basent sur leurs propres impressions et ne donne pas

de bases speécifiques quant aux mixing de  l’input parental.  D’apreès lui,  c’est  notamment le cas de

Volterra et Taeschner (1978) ainsi que de Vihman (1982).

Afin  de  faire  la  correé lation entre  l’input parental  et  les  meé langes  langagiers  de  l’enfant,

Genesee (1989) argumente qu’il est primordial de :

- collecter l’eéchantillon du langage de l’enfant et de l’adulte dans des contextes diffeé rents afin

de deé terminer la distribution fonctionnelle des eé leéments des deux langues ;

- deé tailler  autant  que possible  les  conditions de  l’input durant  les eépisodes de l’interaction

speécifique, aussi bien que, de manieère plus geéneérale.

De Houwer (2009) soutient eégalement qu’il est souvent difficile de mesurer les proportions et

les eé tendues de  l’input bilingue. Elle constate que le  code-mixing parental peut souvent refleé ter  le

contact prolongé des parents avec ces l(a)es langue(s) sociétale(s) ou communautaire(s).

Jisa  (2000)  consideère  aussi  que  l’input parental  n’explique  pas  tous  les  pheénomeènes

langagiers de l’enfant. Pour elle,  l’input peut eê tre perçu diffeé remment par les enfants, ce qui est duê

aux diffeé rences individuelles.

Les reésultats de la recherche doctorale de Nicoladis (1994) rejoignent cette consideération et

confirment qu’il y a peu d’influence entre le code-mixing parental et celui des enfants, puisque dans

son  eé tude  les  meé langes  parentaux  repreésentaient  seulement  5  % des  eénonceés.  Par  ailleurs,  la

chercheuse constate que le code-mixing intraphrastique parental est plus eé leveé  dans les interactions

triadiques  (17,81  %),  tandis  que  le  type  d’interaction  n’influence  pas  le  taux  des  meé langes  des

enfants.

Dans l’eé tude de Quay (2008),  la fillette trilingue meé langeait plus que ses parents. En outre,

l’enfant de cette eé tude avait reçu seulement 20 % de l’input en anglais, et cependant elle avait une

compeé tence suffisante pour interagir avec son peère en cette langue. Pour elle, il y a d’autres facteurs

qui pourraient influencer l’acquisition bilingue. Elle cite, par exemple, le roê le des relations intimes

entre les parents et leurs enfants. Ceci pourrait favoriser l’envie de l’enfant de parler la (les) langue

(s) de ses parents. Entre autres, la personnaliteé  de l’enfant est aussi un facteur important. L’enfant de

son eé tude eé tait caracteériseé  par les parents comme eé tant treès sociable et qui s’adaptait facilement aè  la
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langue de son interlocuteur.

En guise de conclusion, nous avons identifieé  les facteurs indispensables aè  prendre en compte

dans une recherche sur le bilinguisme preécoce tels que l’importance de la nature de l’input parental,

des diffeé rents patterns de la preésentation langagieère et la freéquence de l’exposition de l’enfant aè  ses

langues. Ces aspects pourraient expliquer certains pheénomeènes langagiers de l’enfant de notre eé tude.

Ceci est lieé  au fait que l’enfant adapte son langage en fonction de son interlocuteur et de rapprocher

les formes de son propre langage aux formes utiliseées par l’adulte  (Heé lot, 2007). Cependant, nous

rejoignons les ideées soutenues par Genesee (1989), Nicoladis (1994), Romaine (1995), Quay (2008)

et  De  Houwer  (2009),  entre  autres,  sur  la  neécessiteé  de  prendre  en  compte  d’autres  facteurs

extralinguistiques  afin  de  comprendre  la  nature  du  code-mixing des  enfants.  La  strateégie  « une

personne – une langue » permet d’atteénuer les taux des meé langes langagiers par les enfants, mais elle

n’est pas le seul facteur du  code-mixing.  De ce fait, dans la partie suivante, nous preésenterons une

autre  hypotheèse  permettant  d’expliquer  le  code-mixing.  Il  s’agit  notamment  de  l’hypotheèse  de

l’existence de la langue dominante et de la langue faible.

2.3.5. L’hypothèse de la dominance langagière

Chez  les  enfants  bilingues,  on  peut  souvent  observer  une  diffeé rence  de  compeé tence

linguistique dans leurs deux langues, et plus preé ciseément, le deéveloppement peut eê tre avanceé  dans

une langue, tandis que l’autre langue peut connaîêtre une eévolution plus lente. Ce rapport est souvent

deésigneé  par l’existence d’une langue dominante et d’une langue faible dans le reépertoire langagier des

enfants  bilingues (Schlyter,  1993,  1995  ;  Deuchar  et Muntz,  2003 ;  Genesee  et Nicoladis,  2007 ;

Genesee et al., 2004).

L’hypotheèse  de la  langue dominante  (Dominant  Language Hypothesis,  Petersen,  1988)  est

souvent eévoqueée dans l’explication des meé langes langagiers produits par les jeunes enfants bilingues

(Meisel, 1989). 

AÈ  ce  propos,  Paradis  et  Nicoladis  (2007)  constatent  que,  suivant  cette  hypotheèse,  la

dominance langagieère influencerait la seéparation discursive des deux langues chez le jeune enfant

bilingue, et ce dernier produirait plus de meé langes langagiers dans sa langue faible. 

Cette  consideération  est  eégalement  eé tayeée  par  les  auteurs  tels  que  Meisel  (1989),  Lanza

(1992), Nicoladis (1996), Genesee, Nicoladis et Paradis (1996), Deuchar et Quay (2000) et Lanvers

(2001) qui ont rapporteé que les meé langes sont plus freéquents dans la langue dans laquelle l’enfant est

le moins compeé tent.

La question centrale que nous nous posons dans cette partie est de savoir si la dominance

langagieère joue un roê le dans les patterns des meé langes langagiers par les jeunes bilingues ? Dans ce
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cas, dans quelle mesure ce choix peut eê tre affecteé  par la langue dominante tant au niveau linguistique

que discursif ? Et quel serait le deéveloppement de la langue faible chez ce dernier ?

La dominance langagieère est influenceée par l’exposition aè l’input parental et aè la quantiteé de

cette  exposition.  En  effet,  la  langue  dominante  est  souvent  celle  aè  laquelle  l’enfant  est  le  plus

freéquemment exposeé . Schlyter (1995) par exemple, observe que l’enfant de son eé tude, Jean, dont la

meère  est  francophone et  le  peère  sueédophone,  est  exposeé  deès  l’aê ge  de 2  ans  au sueédois  aè  l’eé cole

maternelle, ce qui rend son sueédois plus fort que son français. Tandis que la fillette Anne restant aè  la

maison avec sa meère et une jeune fille au pair francophones, a pour langue dominante le français.

Par  ailleurs,  le  rapport  entre  la  langue  dominante  et  la  langue  faible  peut  s’inverser,

notamment au moment ouè  l’enfant commence aè  eê tre scolariseé  ou exposeé  aè  d’autres patterns de l’input

langagiers impliquant  le changement soudain et  prolongeé  du « paysage sonore »  de l’enfant  (De

Houwer, 2009), tel que les voyages (idem,  Schlyter, 1995 ;  Jisa, 2000). Par exemple, durant la petite

enfance, l’enfant peut eê tre exposeé  majoritairement aè  la langue familiale ou d’un seul membre de sa

famille (par exemple, la meère) et eê tre plus performant dans cette langue. Mais, avec le deébut de la

scolarisation, l’enfant sera exposeé  quantitativement plus aè  la langue de la socieé teé , ce qui aurait pour

conseéquence une augmentation consideérable de ses connaissances linguistiques dans cette langue. 

De Houwer (2009) constate que la langue de la scolarisation influence le rythme d’acquisition

de la langue faible (non socieé tale) de l’enfant. Cette dernieère ne suit pas toujours les meêmes voies

deéveloppementales que celle de l’enfant monolingue. Elle admet qu’aè  ce moment on peut apercevoir

eégalement une stagnation dans l’eévolution des compeé tences en langue faible de l’enfant,  puisque

l’enfant est davantage exposeé  aè  la langue socieé tale dans les divers contextes sociolinguistiques.

De ce fait, des recherches telles que celles de Goodz (1994), De Houwer (1990, 2009), Lanza

(1992) et Nicoladis (1994) soutiennent qu’il est primordial de prendre en compte le facteur

sociolinguistique,  l’exposition  aè  la  langue  socieé tale  et  aè  la  langue  faible  afin  de  comprendre  les

diffeé rents meé langes qui surviendront.

AÈ  ce propos, Lanvers (2001) observe que la dominance joue un roê le important dans le choix

de  la  langue  par  le  sujet  de  sa  recherche,  la  fillette  bilingue  anglais-allemand.  Elle  observe  que

l’alternance codique retardée (delayed switching), impliquant l’absence du changement immeédiat de

la langue, est souvent due aux compeé tences limiteées de l’enfant dans sa langue faible. En effet, l’enfant

tarde aè  traduire son eénonceé  en sa langue faible, puisqu’il n’a pas confiance en l’effet communicatif de

cette deémarche. Ainsi, ces meé langes langagiers sont souvent utiliseés sous une forme d’emphase ou

d’appel, ce qui est structureé  par la preésence d’une langue dominante.

Nous  voyons  donc  que  ces  eé tudes  mettent  l’accent  sur  la  dimension  de  la compétence

langagière inégale dans les deux langues de l’enfant (Edelman, 1969 ; Saunders, 1982, 1988 ;

Fantini, 1985 ; Petersen, 1988 ; Genesee, Nicoladis et Paradis, 1995).

D’autres chercheurs encore proposent de consideérer que la dominance langagieère, ainsi que
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les meé langes langagiers et alternances codiques sont dus aux préférences individuelles de l’enfant

plutoê t qu’aè  sa compeé tence ineégale dans les deux langues (Baetens Beardsmore, 1982 ; Dodson, 1985 ;

Doö pke, 1992 ; Caldas et Caron-Caldas, 1997 ; Petitto, Katerelos, Levy, Gauna, Teé treault et Ferraro,

2001, entre autres). 

Petitto et al. (2001) ont remarqueé  que la preé feé rence des enfants pour une langue est preésente

treès toê t. Les auteures ont observeé  des enfants bilingues aêgeés de 1;0 aè  3;6 ans en paires de langues

suivantes : la langue des signes queébeécoise / français et français / anglais. Certains enfants de cette

eé tude  montraient  une  preé feé rence  envers  le  français,  d’autres  l’anglais,  ou  encore  pour  les  deux

(anglais et français).  Les chercheuses constatent  que cette preé feé rence est en rapport avec le lien

affectif entre l’enfant et son interlocuteur. Par exemple, pour certains enfants ce lien s’est creéeé  avec

leurs meères quand elles gardent leurs beébeés aè  temps plein, ou avec d’autres adultes ou meême des

enfants qu’ils coê toyaient au quotidien. Ainsi,  la préférence langagière reflèterait les connaissances de

l’enfant de son environnement sociolinguistique proche, mais aussi l’affection que l’enfant porte à la

(les) personne (s) qui fait (font) partie de son entourage proche.

Nous observons eégalement que la notion de la dominance langagieère n’est  pas  un aspect

unidirectionnel, puisqu’elle peut varier en fonction de l’interlocuteur, du contexte, du sujet impliquant

certains types de connaissances (Lambert,  1955 ;  Macnamara,  1969 ;  Grosjean,  1999,  2015).  AÈ  ce

propos, nous avons deé jaè  eévoqueé  la conception des codes monolingues et bilingues de Grosjean (1999,

2015). Pour l’auteur, le locuteur bilingue choisira la langue en fonction des connaissances langagieères

de son interlocuteur (avec un interlocuteur monolingue, la langue dominante de l’interaction sera

celle de cet interlocuteur, tandis qu’avec un interlocuteur bilingue, il peut y avoir deux langues ayant

le meême statut dans l’interaction).

Nocoladis (1994), quant aè elle, soutient eégalement que les locuteurs bilingues n’ont que treès

rarement des connaissances identiques dans leurs deux langues maternelles,  puisque  le processus

d’acquisition de leurs deux langues respectives  est  contextuellement situé.  Le bilingue ne se trouve

presque jamais dans les meêmes contextes sociaux et interactionnels dans ses deux langues et de ce

fait il peut avoir des compeé tences linguistiques ineégales. 

Cette consideération est illustreée dans les l’eé tude de Saunders (1986), qui avait remarqueé  que

son fils qui freéquentait l’eé cole anglophone avait des difficulteés  aè  expliquer en allemand les concepts

enseigneés par les enseignants. 

La  notion  de  la  dominance  joue  donc  un roê le  important  dans le  type  du  bilinguisme de

l’enfant, ainsi que dans sa production des meé langes langagiers. Mais, cette hypotheèse seule, est-elle

suffisante pour expliquer les diffeé rents pheénomeènes du code-mixing et du code-switching ? 

AÈ ce propos, Paradis et Nicoladis (2007) constatent que la dominance langagieère ne peut pas

expliquer aè  elle seule la nature des meé langes langagiers et du choix de la langue. Les auteures ont

observeé  8  enfants  bilingues  français-anglais  aê geés  de  3;6  aè  4;11  ans  vivant  en  Alberta  (Canada).
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L’objectif de cette eé tude longitudinale canadienne consistait en l’observation du roê le du contexte et de

la dominance langagieère dans le code-switching des enfants.

Les chercheuses soutiennent que, pour comprendre l’eé tendue de ces comportements

pragmatiques, il faut prendre en compte le contexte plus large. En effet, les enfants de cette eé tude

ayant  le  français comme langue dominante ne se comportaient  pas de la meême manieère que les

enfants  ayant  l’anglais  comme  langue  dominante  dans  les  interactions  en  leurs  langues  faibles

respectives.  Pour elles,  ceci  peut  eê tre expliqueé  par la  diffeé rence des contextes de la socialisation

langagieère des enfants. En effet, les enfants ayant le français comme langue dominante vivent dans

des  communauteés  bilingues  et  ces  derniers  seraient  habitueés  aux  contextes  francophone  et

anglophone.  Tandis  que les  enfants  ayant  l’anglais  comme langue dominante sont  plus rarement

confronteés  aè  l’usage  du  français  dans  leur  communauteé .  D’autres  facteurs  peuvent  aussi  eê tre  aè

l’origine du choix de la langue tels que le degré de la familiarité avec l’interlocuteur peut influencer la

production des mélanges langagiers par les jeunes enfants bilingues. En effet, les enfants se conforment

le plus souvent aè la langue de l’interlocuteur inconnu qu’aè la langue des membres de son entourage

proche. 

2.3.6. Les critères de la définition de la langue dominante

Au vu de  la  preésence  de  la  langue  dominante  et  de  la  langue faible  chez  notre  sujet  de

recherche,  il  nous  semble  important  de  speécifier  les  criteè res  qui  servent  aè  deé finir  ces  deux

pheénomeènes. AÈ  ce propos, Poplack (2000 [1980]) soutient que le discours d’un locuteur bilingue

ayant une compeé tence eégale dans ses deux langues est caracteériseé  par  la transition « en douceur »

d’une langue aè l’autre, sans heésitations, sans faux deéparts et sans les pauses prolongeées. De Houwer

(1990) s’eé tait baseée eégalement sur l’aisance de passer d’une langue aè  l’autre pour deé finir l’absence de

la dominance langagieère chez Kate. L’auteure avait aussi calculeé  le nombre de pauses que la fillette

faisait dans ses deux langues.

Doö pke (1992) propose de deé finir la dominance langagieère en fonction de la freéquence d’usage

des deux langues par l’enfant bilingue. Nicoladis (1994), quant aè  elle, constate qu’il serait preé feérable

d’eéviter ce criteè re, puisque la freéquence d’usage du langage par les jeunes enfants est aussi un criteè re

utiliseé  dans des tests  qui  eé tayent  de l’hypotheèse  du  systeème  unique.  Ceci,  d’apreès  la  chercheuse

canadienne,  pourrait  creéer  l’amalgame  entre  les  meé langes  langagiers  et  l’hypotheèse  de

l’indiffeé renciation des deux langues de l’enfant.

Quant  aè  Lanza  (1992),  elle  propose  de  deé finir  la  langue  dominante  en  fonction  de  la

complexiteé  syntaxique  des  eénonceés  de  l’enfant  dans  ses  deux  langues.  Genesee et  al.  (1995)

soutiennent aussi que l’eé tude de la complexiteé  syntaxique est un bon  indicateur de la dominance
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langagieère.  Entre  autres,  les  auteurs  se  basent  sur  le  nombre  d’eénonceés  constitueés  de  plusieurs

morpheèmes, la LME et de la phrase eé tant la limite supeé rieure de l’analyse (Upper Bound). Cependant,

Nicoladis (1994) constate qu’apreès l’aê ge de 30 mois, le nombre d’eénonceés aè morpheèmes multiples

augmente consideérablement, et donc cette mesure ne peut plus servir d’indice fiable.

Ces criteè res  sont  baseé s  sur la  compeé tence linguistique de l’enfant  et  ne prennent pas  en

compte les capaciteés sociopragmatiques et interactionnelles tels que la participation de l’enfant dans

l’eéchange verbal, la prise des tours de parole, les initiatifs ou reéactifs et l’usage des actes de langage

directs ou indirects. Dans les preéceédents chapitres, nous avons deé fini que ces aspects font partie de la

compeé tence  pragmatique  d’un  enfant  qu’il  soit  monolingue  et  bilingue.  Ainsi,  dans  notre  partie

pratique  nous  nous  baserons  sur  les  compeé tences  sociopragmatiques  en  plus  des  compeé tences

purement linguistiques de l’enfant dans la deé finition de la langue dominante.

2.3.7. L’hypothèse de la langue faible : quelles voies développementales ?

Suivant l’hypotheèse de la dominance langagieère, la langue dominante suivrait donc les meêmes

patterns acquisitionnels que la  langue d’un enfant  monolingue (Saunders,  1988 ;  Schlyter,  1993)

tandis  que  la  langue  faible  serait  assujettie  aux  transferts  lexicaux  et  structurels  de  la  langue

dominante, tout comme chez un apprenant de L2 (Schlyter,  1993).  De ce fait dans le bilinguisme

preé coce simultaneé ,  la  langue faible serait acquise sur les meêmes preémisses que  l’acquisition d’une

deuxième langue étrangère (L2), et l’enfant bilingue projetterait les aspects linguistiques de sa langue

dominante sur les structures de la langue faible. 

Cette hypotheèse est soutenue par Schlyter (1993, 1994), qui constate que  la langue faible

connaîêt une eévolution souvent deéviante. Elle affirme qu’il existe deux hypotheèses pouvant expliquer

le deéveloppement de la langue faible.  Premieèrement,  l’hypothèse  du développement retardé, selon

laquelle la langue faible se deévelopperait exactement comme chez un enfant monolingue, mais avec

un certain retard.  Quant  aè  la  deuxieème,  l’hypothèse du développement déviant, la  langue faible de

l’enfant se deévelopperait d’une manieère qualitativement diffeé rente des monolingues et serait plutoê t

acquise comme une langue eé trangeère (L2).

Les  premieères  observations  de  Schlyter  (1993,  1994)  sur  des  enfants  bilingues  français-

sueédois  aêgeés  de  2;0  aè  3;0  ans  rejoignent  l’hypotheèse  du  deéveloppement  deéviant.  Tandis  que  les

conclusions  de  l’eé tude  ulteé rieure  (1995)  sur  les  enfants  plus  aêgeés  (3-4  ans)  divergent.  Ensuite,

Schlyter (1995) a observeé 4 enfants bilingues français-sueédois vivant en Sueède dans le but d’observer

l’acquisition des formes verbales du passeé  dans les langues dominante et faible chez ces enfants. La

conclusion de cette autre eé tude plaide en faveur de la distinction des voies acquisitionnelles de la

langue faible et de la L2. En cela, la langue faible chez ces enfants bilingues se distingue de celle des
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adultes  apprenant  le  français  comme L2.  Par exemple,  les  apprenants  du français  comme L2  ne

connaissent pas toujours la morphologie verbale du passeé , ils utilisent d’autres moyens (par exemple

la seéquence des eéveénements, des adverbes), ou surgeéneéralisent une forme non marqueée des verbes -

infinitif  ou  preésent  /  radical.  Les  enfants  bilingues,  en  revanche,  acquieèrent  assez  vite  et  sans

beaucoup d’erreurs les formes grammaticales sans les surgeéneéraliser. De plus, les enfants ont une

reéaction diffeé rente face aè  la contrainte d’eévoquer les eéveénements du passeé  : ils eévitent d’en parler

plutoê t  que de reépondre. Quant aux adultes, ils utilisent souvent les deé ictiques et des adverbes de

temps pour indiquer la seéquence temporelle dans une narration ou un reécit. Ceci n’est pas utiliseé  par

les enfants de l’aê ge de 2;0 aè  3;0 ans, puisqu’ils ne sont pas encore capables de raconter des histoires.

Mais quand ces derniers commencent aè  le faire, vers l’aê ge de 3 ans, la morphologie verbale est deé jaè

bien deéveloppeée. De ce fait, Schlyter (1995) soutient l’hypotheèse que le deéveloppement de la langue

faible se rapporte au deéveloppement de la langue dominante de ces meêmes enfants quand ils eé taient

plus jeunes. La langue faible serait donc comparable aè  la langue dominante chez un enfant plus jeune,

ce qui plaiderait, d’apreès elle, pour l’hypothèse du développement retardé.

Doö pke (1996) aè  ce propos avait observeé  le deéveloppement de l’allemand, langue faible des

trois enfants bilingues anglais-allemand sur une dureée d’aêge moyen de 2;0 aè  4;0 ans. Elle eé taye les

ideées inneé istes de Chomsky (1968) et soutient que l’acquisition de la langue maternelle est guideée

par les principes de la grammaire universelle, tandis que l’apprentissage de la L2 se fait graê ce aux

capaciteés  cognitives de l’enfant.  En d’autres termes,  le  deéveloppement de la langue faible par les

enfants bilingues preécoces ne suivrait pas les meêmes patterns acquisitionnels que L2, mais est acquis

sur les meêmes preémisses de la langue dominante de l’enfant. 

En se basant sur le modeè le de compeé tition deécrite par MacWhinney (1992), Doö pke (1996)

affirme que les apprenants de l’allemand (L2) et les bilingues preécoces partagent le meême potentiel

pour  le  traitement  des  indices  de  compétition,  mais  la  nature  de  cette  compétition  varie  selon  le

contexte acquisitionnel.  Ainsi,  les apprenants de L2 ont deé jaè  les connaissances quant aux relations

fonctionnelles des eé leéments linguistiques et,  plus preéciseément, syntaxiques, graê ce aè  la maîêtrise de

leur langue maternelle. Ils peuvent donc projeter l’input en L2 sur leurs connaissances linguistiques

deé jaè  eé tablies.  AÈ  l’inverse,  les  enfants  bilingues  preé coces  n’ont  pas  ces  connaissances  lorsqu’ils

acquieèrent leurs deux langues maternelles :

« On the whole, the major differences in cognitive maturity between L2 and 2L1 learners make

language acquisition in these two context clearly different. The major difference between 2L1

and  L1  acquisition  lies  in  the  fact  that  the  monolingual  child  only  hears  German  target

structures but the bilingual child is exposed to a much wider range of syntactic possibilities.

Thus the bilingual child has structural options which the monolingual child does not have. In

that respect 2L1 acquisition is similar to L2 acquisition » (Döpke, 1996 : 18).
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Ainsi, la notion de la maturité cognitive ferait la diffeé rence entre les voies deéveloppementales

entre la langue faible d’un enfant bilingue et l’apprentissage de L2. Pour Doö pke, les jeunes enfants

bilingues progressent au meême rythme de deéveloppement de leurs capaciteés cognitives, qui leur

permettent de saisir les concepts de classes des mots et les capaciteés combinatoires. Par exemple,

comme les enfants allemands monolingues, ces enfants se basent sur la perception de la position

finale des verbes en allemand. Ainsi, les enfants ont la capaciteé  de distinguer la position finale des

verbes dans les phrases. AÈ  l’inverse, les apprenants de l’allemand (L2), se base sur l’ordre syntaxique

de l’allemand (SVO), puisqu’ils ont deé jaè  les capaciteés de traiter des eénonceés simples. Ceci est acquis

graê ce aux compeé tences deé jaè  acquises dans leur premieère langue.

Dans  la  partie  suivante,  nous  preésentons  une  autre  hypotheèse  des  meé langes  langagiers.

Suivant cette hypotheèse, le niveau du bilinguisme (eéquilibreé  ou bien la preésence du rapport ineégal

dans les compeé tences langagieères de l’enfant) pourrait expliquer les diffeé rents types du code-mixing.

2.3.8. L’hypothèse du niveau du bilinguisme de l’enfant

En poursuivant la conception de la primauteé  linguistique de la langue dominante dans les

eénonceés mixtes, nous nous interrogeons sur le roê le et le deéveloppement de la langue faible dans le

bilinguisme de l’enfant. En effet, s’il existe une asymeé trie dans les connaissances linguistiques des

deux langues chez un jeune enfant bilingue, cela implique-t-il que ce dernier active des processus

diffeé rents dans l’acquisition de ses deux langues maternelles ?

Cette  question  nous  semble  d’autant  plus  inteéressante  compte  tenu  des  reésultats  de  la

recherche  obtenus  par  Poplack  (2000  [1980]).  L’auteure  a  associeé  la  notion  de  la  dominance

langagière avec les niveaux du bilinguisme de l’enfant. Ceci, d’apreès elle, il en reésulte eégalement

des  types  de  meé langes langagiers  diffeé rents  correspondant  au niveau du bilinguisme atteint  par

l’enfant. 

D’apreès  Poplack  (2000  [1980]),  les  mélanges  interphrastiques sont  speécifiques aux

comportements  langagiers  des  bilingues  équilibrés,  ayant  la  compeé tence  eégale  dans  leurs  deux

langues.  Elle eé taye cette consideération par le fait  que la production des meé langes langagiers aux

frontieè res des  syntagmes ou des  phrases neécessite une bonne connaissance linguistique des deux

langues afin de ne pas transgresser leurs ordres syntaxiques :

« Simultaneous operation of the free morpheme and the equivalence constraints permits

only  code-switched  utterances  which,  when  translated  into  either  language,  are

grammatical by both L1 and L2 standards, and indicate a large degree of competence in

both languages. (Poplack (2000 (1980) : 213). Our hypotheses as to the nature of syntactic

constraints  on  code-switching in  the  speech  of  the  balanced  bilingual,  i.e.  the  free

morpheme constraint and the equivalence constraint, are generally corroborated by the
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present investigation of both balanced and non-fluent bilinguals » (Poplack, 2000 [1980] :

224). 

Par ailleurs, l’auteure affirme que les personnes ayant des connaissances à peu près égales

dans les  deux langues font  plus  de  meé langes interphrastique  (53 %) contre  31 % des  meé langes

produits des bilingues ayant l’espagnol comme langue dominante.

Cette  hypotheèse  souleève  quelques  questionnements.  Premieèrement,  les  types de meé lange

langagier ne peuvent pas expliquer le niveau du bilinguisme d’un jeune enfant qui ne produit pas

encore de phrases complexes et, de ce fait, ne peut pas encore faire de code-mixing interphrastique. Et

deuxieèmement,  nous avions  deé jaè  eévoqueé  que  les  meé langes  langagiers  sont  reégis  par  les  besoins

communicationnels et notamment en fonction de(s) langue(s) parleée(s) par l’interlocuteur : l’enfant

produit moins, voire pas du tout de meé langes avec des locuteurs monolingues, tandis qu’avec les

interlocuteurs bilingues il en fera quantitativement plus (Grosjean, 1999). Donc, pour soutenir cette

hypotheèse,  il  faudrait prendre en compte l’aê ge de l’enfant,  les pratiques langagieères au sein de la

famille, l’exposition de l’enfant aè ses deux langues, la dimension contextuelle de l’interaction et

l’interlocuteur.

Dans la partie suivante, nous eévoquerons l’hypotheèse de la contrainte linguistique qui permet

aè  son tour d’expliquer les diffeé rents meé langes produits par l’enfant.

2.3.9. L’hypothèse de la contrainte linguistique

Dans l’eé tude de Myers-Scotton et Jake (2000 [1995]), les auteures deé finissent les principes

reégissant la production de phrases bilingues et introduisent le modeè le appeleé  Matrix language frame

(MLF). Suivant ce modeè le, dans les repreésentations des deux langues chez un individu bilingue, il

existerait  une  langue  matrice  (matrix  language)  qui  fournirait  les  morpheèmes  grammaticaux  de

l’eénonceé  mixte,  et  une  langue  subordonnée  (embedded  language)  qui  ne  fournirait  que  des

morpheèmes de contenu (lexeèmes) dans la phrase mixte. La  langue matrice offrirait  donc le cadre

morphosyntaxique pour l’usage de la langue subordonneée aè  partir duquel les eénonceés mixtes seraient

creéeé s.

Nous  trouvons  la  traduction  des  termes  matrix  language (langue  matrice)  et  embedded

language (langue subordonneée)  dans Ezeizabarrena et  Aeby (2010).  De plus,  nous trouvons une

autre proposition de la traduction de ces termes dans la traduction de l’article de De Houwer (1995 :

8–9) par Militeanu. L’auteur les traduit par « la langue invitante » (matrix language) et « la langue

inviteée » (embedded language). 

La  deé finition  de  la  langue  matrice repose,  d’apreè s  les  auteures,  sur  les  aspects  sociaux,

psychologiques et structuraux. Elles distinguent les principes suivants :
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 le principe de l’ordre morphologique (morpheme order principle). Selon ce principe, dans les

meé langes langagiers, la langue matrice fournit le cadre morphosyntaxique et notamment le

compleément de la phrase et les morpheèmes grammaticaux ; 

 le principe des morpheèmes grammaticaux (system morpheme principle).  Dans les eénonceés

mixtes, les constituants grammaticaux du theème seront exprimeés par la langue matrice,

tandis que les constituants du theème le seront par la langue subordonneée.

Donc,  suivant  le  modeè le  de  Myers-Scotton  et  Jake  (2000  [1995]),  l’alternance  codique

survient pour des raisons de primauteé  de la langue matrice dans les repreésentations mentales des

deux langues chez un individu bilingue. 

Nous observons que, suivant l’hypotheèse de la dominance langagieère, il existe des diffeé rences

dans le rapport structurel des eé leéments lexicaux et grammaticaux de la langue dominante et de la

langue faible au sein d’un meême eénonceé  :

«  The  dominant  language  hypothesis  states  that  in  word-internal  code-switching,

grammatical morphemes of the Dominant language may co-occur with lexical morphemes

of either the dominant or the non-dominant language. However, grammatical morphemes

of the Non-Dominant language may co-occur only with lexical morphemes of the non-

dominant language » (Petersen, 1988 : 486).

Cette deé finition est eégalement eé tayeée par le modeè le de la langue matrice, initieée par Myers-

Scotton et Myers-Scotton et Jake (2000 [1995]). Ces auteurs associent la langue matrice aè  la langue

dominante.  Ainsi,  au  niveau  linguistique,  la  langue dominante  donnerait  donc  plus  de  matieè re

linguistique au niveau des eénonceé s et au niveau du discours. 

Nicoladis (1994 : 13) soutient que la principale difficulteé  dans cette approche reéside en la

deé finition  de  la  langue matrice.  Par  exemple,  dans  l’eénonceé  « ouè  car ? »  (ouè  est  la  voiture ?),  on

pourrait consideérer que la langue matrice est le français, parce qu’elle offre le premier eé leément lexical

aè  la phrase, tandis que d’autres pourraient consideérer que la langue matrice est l’anglais, puisque le

nom est associeé aè l’adverbe de lieu.

Dans ce qui suit, nous allons preésenter une autre des hypotheèses : celle des  gaps lexicaux,

selon laquelle le jeune enfant bilingue meé lange les langues parce que ses compeé tences langagieères en

langue faible sont plus reéduites que celles en langue dominante.

2.3.9. L’hypothèse des gaps lexicaux

L’hypotheèse  des  gaps  lexicaux  (lexical-gap hypothesis,  Nicoladis,  1994)  est  avanceée  par

Lindholm et Padilla (1978), qui avaient observeé  les enfants bilingues anglais-espagnol aê geés de 2;10 aè

6;2 ans. Les auteurs ont constateé que les enfants de cette eé tude longitudinale produisaient plus de
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meé langes d’items lexicaux, notamment de noms anglais dans les eénonceé s en espagnol. Ils conclurent

que ces meé langes sont dus notamment aux connaissances lexicales restreintes des enfants et plus

preéciseément parce que ces derniers ne connaîêssent pas le mot dans leur langue faible,l’anglais.

Cette  hypotheèse  se  base  sur  les  consideérations  que  les  jeunes  bilingues  meé langent  plus

freéquemment  dans  leur  langue  faible,  dans  laquelle  leurs  compeé tences  linguistiques  sont  plus

reéduites. Ainsi, les meé langes lexicaux ont pour fonction de combler les eécarts lexicaux interlingues

dues aux limitations des connaissances lexicales de l’enfant aè  un aêge preécoce et notamment vers 2

ans. 

Cette  hypotheèse  est  soutenue  par  les  recherches  canadiennes  sur  les  enfants  bilingues

français-anglais. Les auteurs tels que Nicoladis (1994, 1995), Genesee et al. (1996), Nicoladis et Secco

(2000) et Paradis et Nicoladis (2007) soutiennent que les jeunes enfants bilingues meé langent plus

quand ils connaissent des eécarts lexicaux dans une des deux langues. Afin de combler ces eécarts, ils

font appel au lexique de l’autre langue. 

AÈ ce propos, les reésultats de la recherche doctorale de Nicoladis (1994) eétayent cette

hypotheèse. La chercheuse avait conclut que le chevauchement des traductions des eéquivalents des

deux langues n’eé tait observeé  que dans une mesure maximale de 30 %. Pour elle, ceci montre qu’il

pourrait y avoir un grand eé cart entre les connaissances lexicales de l’enfant dans ses deux langues

maternelles. De plus, elle deémontre que les enfants de son eé tude avaient meé langeé  seulement 154

mots  types  qu’ils  connaissent  dans  les  deux  langues,  contrairement  aux  575  mots  types  qu’ils

pourraient ne pas connaîêtre dans leur langue faible. Cependant, Nicoladis (1994) admet que parmi

ces mots, il pourrait y avoir des mots connus de l’enfant, mais qu’il ne choisit pas. Ceci pourrait eê tre

expliqueé  par la preé feé rence que l’enfant porte envers un item lexical speécifique que ce soit dans sa

langue dominante ou faible.

D’apreès  Paradis  et  Nicoladis  (2007),  cette  hypotheèse  reste  contradictoire.  En  effet,  de

nombreux  chercheurs  travaillant  sur  le  bilinguisme  preécoce  s’accordent  sur  le  fait  que  l’enfant

bilingue meé lange plus dans sa langue faible. Mais on constate que les eé leéments lexicaux qui font l’

objet de meé langes sont souvent connus par les enfants. Par exemple, Vihman (1998) constate que ses

enfants meé langent souvent les mots de leur vie quotidienne. Ces derniers introduisent les items en

anglais dans les eénonceés en estonien, mais ils connaissent bien leurs eéquivalents en cette langue,

puisque c’est la langue de la famille. Mais, contrairement aè  l’eé tude de Nicoladis (1994), les enfants de

l’eé tude  de  Vihman  eé taient  plus  aêgeés  (de  2;0  aè  9;10),  ce  qui  pourrait  expliquer  l’eécart  dans  les

reésultats.

De plus, suivant cette  hypotheèse, le taux des eénonceés bilingues devraient donc baisser avec

l’augmentation de la compeé tence langagieère de l’enfant dans ses deux langues. Ceci est effectivement

soutenu par les chercheurs tels que Volterra et Taeshner (1978), Redlinger et Park (1980), Bergman

(1976), Padilla et Liebman (1975), Lindholm et Padilla (1978) ou encore Fantini (1985). D’apreè s ces
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recherches,  la  compeé tence  restreinte  de  l’enfant  est  refleé teée  dans  la  production  des  meé langes

langagiers de l’enfant et plus l’enfant augmente ses connaissances, moins il en produit.

AÈ l’inverse, d’autres recherches plus reécentes mettent l’accent sur l’augmentation des

meé langes langagiers paralleè lement aè  la croissance de la LME de l’enfant et donc aè  l’augmentation de

ses compeé tences linguistiques dans les deux langues (Goodz, 1989 ; Genesee, 1989 ; Nicoladis, 1994 ;

Nicoladis et Genessee, 1996, 1998 ; Vihman, 1998 ; Jisa, 2000 ; Quay, 2008, entre autres). Cet aspect

sera eé tayeé  dans la partie suivante.

2.3.10. L’hypothèse de la compétence langagière

Selon l’hypothèse de la compétence langagière, les meé langes sont sensibles aè  la compeé tence de

l’enfant dans ses deux langues et leur production refleè terait ses connaissances langagieères. Plus la

LME de l’enfant bilingue est consistante dans ses deux langues, plus complexes sont les meé langes

langagiers (McLure, 1977 ; Goodz, 1989 ; De Houwer, 1995). Cette conception est soutenue par le fait

que  l’enfant doit avoir une bonne compeé tence dans ses langues afin d’inseérer l’eé leément lexical ou

grammatical d’une langue dans un eénonceé  d’une autre langue sans enfreindre l’inteégraliteé  syntaxique

et seémantique de l’eénonceé  (Poplack, 2000 [1980].

AÈ  ce propos,  McLure (1977), par exemple, soutient que les meé langes langagiers des enfants

passent par plusieurs stades en fonction de leurs aêges. Ainsi, les enfants treès jeunes produisent plus

de meé langes langagiers au niveau d’un item lexical, notamment les noms. AÈ  partir de l’aê ge de 9 ans, ils

sont  capables  de  produire  une  alternance  codique  plus  complexe,  au niveau  des  phrases  et  des

propositions.

De Houwer (1995) constate eégalement que les meé langes augmentent avec l’aê ge. Pour elle, en

grandissant l’enfant produit des eénonceés de plus en plus longs et de ce fait les enfants bilingues plus

aêgeés alterneront davantage, surtout dans les eénonceés composeés de 3 ou 4 morpheèmes :

« La présence de groupes ou de syntagmes,  au lieu de mots simples,  dans l’alternance

codique intraphrastique, n’apparaît que chez les enfants plus âgés, capables de produire

des énoncés plus longs. Il en résulte que les énoncés mélangés des très jeunes bilingues ne

sont pas vraiment comparables à ceux produits par des adultes bilingues, puisque ces

derniers ne sont pas soumis à des contraintes de longueur. Par contre, dans les deux cas,

les  noms  jouent  un  rôle  important  dans  les  alternances  codiques  en  raison  de  leur

propension à changer de langue » (De Houwer, 1995 : 13).

Cette chercheuse constate que dans l’acquisition des deux langues maternelles  entre 2 et 5

ans,  les  eénonceés  meé langeés refleè tent  eégalement ce  deéveloppement  syntaxique  de  l’enfant  et

notamment l’apparition des eénonceés plus complexes avec des subordinations et des coordinations.
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En effet, plus les enfants sont aêgeés, plus leurs eénonceés meé langeés tendent aè  eê tre longs. 

L’eé tude de Niklas-Salminen (2011) confirme aussi qu’avec l’aê ge, les meé langes changent de

nature. Ainsi, aè partir de 3 ans, elle constate que les mots hybrides comme kilttiment (killti « gentil » +

- ment) n’existe plus dans le discours de sa fille bilingue. En revanche, apreès cet aê ge, dans ses tours de

parole, elle trouve encore des eénonceés en finnois qui contiennent un mot en français ou des eénonceés

en français qui contiennent un mot en finnois.  De meême, un mot en  finnois figure souvent dans un

eénonceé  en français, quand l’enfant parle des objets ou des eê tres qui n’existent pas en France ou qui lui

sont plus familiers en finnois. De plus, les expressions françaises traduites en finnois et les confusions

seémantiques  provoqueées  par  les  mots  polyseémantiques  ou  homophoniques  apparaissent  encore

freéquemment  dans  des  eénonceés  vers  5  ans  et  demi.  De  meême,  l’auteure  constate  que  la  fusion

syntaxique est courante aussi jusqu’aè  5;6 ans.

Ainsi, ces eé tudes mettent l’accent sur le fait que le code-mixing est une capaciteé  creéative de la

part de l’enfant (Serratrice, 2005).

Nous pouvons donc conclure que les enfants plus jeunes (vers 2 ans) pourraient meé langer

plus freéquemment dans leurs langues faibles afin de remplir les eécarts dans leurs connaissances

lexicales, mais ces meé langes ne signifient pas la non-diffeé rentiation des deux langues par ce dernier.

Au contraire, l’enfant de cet aê ge est guideé  par les besoins pragmatiques de l’interaction et il adopte  la

strateégie  discursive  d’eé conomie  du  langage  (Benveniste,  1966)  :  l’enfant  souhaite  participer

activement dans l’eéchange et pour cela, il a besoin de transmettre son intention communicative, ainsi

que son message. Pour cela, des deux systeèmes lexicaux qui sont aè  sa disposition, il choisira l’eé leément

lexical le plus proche dans ses repreésentations mentales. Ceci tout en sachant que son interlocuteur le

comprendra, puisqu’il partage la connaissance de ses deux langues maternelles.

Donc, nous constatons que les diffeé rentes hypotheèses discuteées dans ce chapitre sont

compleémentaires dans la mesure ouè  chacune d’entre elles peut donner un aperçu d’un angle diffeé rent

dans la compreéhension des diffeé rents comportements pragmatiques d’un enfant bilingue.

 

2.4. La synthèse du chapitre 2

Dans le preésent chapitre, nous avons vu que le terme « bilinguisme » eé tait souvent deécrit dans

la ligneée des diffeé rentes ideées reçues sur ce pheénomeène et notamment de la maîêtrise eégale de l’enfant

dans ses deux langues. Par ailleurs, nous avons remarqueé  le deéplacement de l’inteéreê t de la maîêtrise

des langues par l’enfant envers les diffeé rents contextes du deéveloppement et  de l’eévolution d’une

compeé tence  bilingue  en  fonction  de  l’environnement  social  et  interlocutif  de  ce  dernier.  La

compeé tence bilingue de l’enfant inteègre les diffeé rents moyens communicatifs tels que le changement

de la langue en fonction de l’interlocuteur et du contexte.
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Nous avons eégalement vu que les frontieè res qui deé finissent le degreé  de bilingualiteé  de l’enfant

sont fluctuantes :  graê ce aè  l’exposition aux diffeé rents contextes sociaux, l’enfant peut augmenter la

maîêtrise de la langue faible, mais, aè l’inverse, l’absence de l’exposition aè cette langue pourrait mener aè

l’eé tablissement du bilinguisme passif ou encore aè  l’attrition d’une de ses langues. 

Le degreé  de bilingualiteé  de l’enfant deépend notamment des pratiques langagieères au sein de

la famille et notamment du respect de la strateégie « une personne – une langue » deé crit par Ronjat

(1913) et de la dominance de la langue socieé tale dans  l’input parental.  D’apreès ce dernier criteè re,

nous avons eé tabli que le sujet de notre recherche, Camille, une fillette bilingue français-russe, n’aura

que 36 % de chances de parler couramment ses deux langues maternelles. 

Par  ailleurs,  nous  avons  constateé  que  l’enfant  beéneé ficie  des  avantages  cognitifs  de

l’acquisition  preécoce des  deux langues,  telles  que la  flexibiliteé  cognitive,  le  meilleur controê le  des

fonctions exeé cutives, ainsi que la preé cociteé  des capaciteés lieées au langage, tel que la formation des

concepts  et  les  capaciteés  meé talinguistiques.  Ces  avantages  sont  associeés  au  bilinguisme  preécoce

simultaneé , ce qui est le cas de l’enfant de notre eé tude, Camille bilingue français-russe aêgeée de 2 aè 4

ans. 

L’eé tude de la production d’eénonceés meé langeés permet de comprendre les meécanismes qui sont

aè  l’origine de l’activation simultaneée de deux langues et, plus preéciseément, de deux systeèmes lexicaux,

grammaticaux,  phonologiques  et  pragmatiques  (Nicoladis,  1994).  Cependant,  malgreé  le  nombre

important  de  recherches  effectueées  dans  le  domaine  des  meé langes  langagiers,  il  reste  encore  aè

eé lucider les meécanismes impliqueés dans ces pheénomeènes.

La probleématique lieée aè  l’usage terminologique renvoyant aux comportements pragmatiques

des  locuteurs  bilingues,  ce  qui  complique davantage  la  compreéhension  de  la  nature  de  ces

comportements (Clyne, 2000 [1987]) ; Nicoladis, 1994 ; Lanvers, 2001). De toutes les propositions

terminologiques discuteées,  pour notre recherche nous avons choisi  le  terme  le code-switching /

l’alternance codique ou le choix de langue et le code-mixing / mélanges langagiers, énoncés mixtes et

énoncés bilingues. 

Le code-switching a  eé teé  deé fini  comme une strateégie  pragmatique et  sociale  de la  part  de

l’enfant  et  de  l’adulte  bilingues.  Quant  au  terme  code-mixing,  on  lui  a  attribueé  une  connotation

formelle, ce qui nous permettra de quantifier les types des meé langes langagiers chez notre sujet de

recherche.  De  plus,  ce  terme nous  permettra  de  rendre  compte  des  proprieé teé s  structurelles  des

eénonceés bilingues. Cependant, nous insisterons sur le fait que les meé langes langagiers de ce type sont

motiveés  pragmatiquement  et  socialement  et  n’attestent  pas  l’absence  de  la  conscience

meé talinguistique du bilinguisme de notre sujet. 

Nous adheérons aè l’hypotheèse discursive du code-switching, selon laquelle le jeune enfant

bilingue diffeé rencie treès toê t ses deux systeèmes linguistiques et alterne ses langues exactement comme

un adulte en fonction de l’interlocuteur et du contexte situationnel. Ceci meême avant l’aê ge de 2 ans
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(Lanvers, 2001 ; Quay, 2008). 

Deès lors,  le  code-switching  nous a paru comme un comportement psychologique, social  et

pragmatique de l’enfant.

La capaciteé  aè  adapter la langue en fonction du contexte interlocutif et de l’interlocuteur est

eé troitement lieée avec l’eémergence des capaciteés meé tacognitives et plus preé ciseément, de la prise de

conscience du bilinguisme de l’enfant. Ainsi, le jeune enfant bilingue prend conscience de ses deux

langues  treès  toê t,  probablement  meême  aè  l’eé tape  preé linguistique  (Quay,  2008).  Ici,  nous  pouvons

dresser le paralleè le avec la theéorie de l’esprit, que nous avions preésenteé  dans la premieère partie de

notre theèse.  En  effet,  selon  cette  theéorie,  l’enfant  acquiert  la capaciteé  meé ta-repreésentationnelle  aè

juger et aè  faire des hypotheèses sur l’eé tat d’esprit (envies, deésirs, reé flexions) de son interlocuteur vers

l’aê ge de 3 ans. 

Ainsi, si l’enfant est capable de prendre du recul sur la langue de son interlocuteur, il serait

aussi capable de prendre en compte eégalement son eé tat d’esprit. De ce fait, nous pouvons soumettre

l’hypotheèse que l’enfant pourrait avoir deéveloppeé la theéorie de l’esprit avant l’aê ge de 3 ans et

probablement en meême temps que la prise de conscience de son bilinguisme (vers l’aê ge de 1 an ou

encore plutoê t).

L’hypotheèse du deéveloppement de la theéorie de l’esprit avant l’aê ge de 3 ans est aussi eé tayeée

par la capaciteé  de l’enfant de produire des actes de langage assertifs qui servent aè  reformuler son

eénonceé  preé ceédent  afin  d’eê tre  compris  par  son interlocuteur en  cas  d’eé chec de la  communication

(Bernicot, 2000).

Le  code-switching s’inteègre  dans  le  code  communicatif  plus  large,  que  les  interlocuteurs

peuvent adapter aux diffeé rents niveaux tels que le contexte, les interlocuteurs et le sujet (Alvarez-

Caccamo, 1998). L’alternance codique a ainsi le meême statut et les meêmes fonctions que le choix de

diffeé rents registres de langue, c’est-aè -dire, le style par les individus monolingues. 

Le code-switching remplit les meêmes fonctions que d’autres indices de contextualisation tels

que le retentissement du flux verbal ou le changement de la position du corps ou du regard. 

Nous avons eégalement releveé  que le  choix  de la langue est  deé termineé  par le  principe de

coopeération observeé  par Grice (1975) et que le degreé  d’usage du code-switching varie d’un individu

bilingue aè  l’autre tout comme les enfants monolingues poursuivent des courbes deéveloppementales

treès varieées.

Quant  aux  diffeé rents  types  de  meé langes  langagiers,  nous  avons  constateé  que  les  enfants

meé langent  treès  rarement  au  niveau  phoneé tique  et  davantage  au  niveau  syntaxique  et  lexical,

notamment les noms sont plus assujettis aux diffeé rents meé langes.

Par ailleurs, nous avons souligneé que les taux des meé langes langagiers dans le discours d’un

enfant bilingue peuvent eê tre influenceés par les facteurs suivants.

L’hypothèse du système unique. Suivant cette hypotheèse, la seéparation des deux systeèmes
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langagiers  se  fait  progressivement  et  suit  notamment  les  eé tapes  de  la  fusion  totale,  de  la

diffeé renciation  lexicale  et  de  la  diffeé renciation  morphosyntaxique  (Volterra  e  Taeschner,  1978).

Cependant, cette hypotheèse souleève de nombreux questionnements meé thodologiques (aêge de

l’enfant, reésultats contradictoires, meé thodologie de collecte des donneées etc.) et theéoriques.

Par  ailleurs,  l’existence  du  systeème  unique  n’est  pas  soutenue  par  les  partisans  de

l’hypothèse du système double,  qui  affirment que,  malgreé  les meé langes des langues,  les jeunes

enfants adoptent la langue en fonction de son interlocuteur et du contexte (Redlinger et Park, 1980 ;

Genesee, 1989 ; Nicoladis, 1994 ; Jisa, 2000 ; Quay, 2008 ; De Houwer, 2009, entre autres). Selon ces

auteurs, pour reépondre aè  la question de l’existence du systeème unique ou dual, l’accent doit eê tre mis

sur les différences interlangues et non sur les similitudes, l’analyse de l’échantillon du langage des deux

langues dans les contextes langagiers variés et similaires, ainsi que la prise en compte des  variables

individuelles et  les  facteurs sociolinguistiques,  tels  que  l’input ou encore la dominance langagieère.

D’ailleurs, l’existence de l’hypotheèse du systeème double peut eê tre deémontreée uniquement dans le

contexte interactionnel dyadique, puisque la preésence des deux parents dans une meême interaction

implique  la  possibiliteé  des  meé langes  langagiers  plus  eé leveés  chez  les  parents,  ce  qui  alternera  le

comportement verbal de l’enfant.

l’input parental  et  les  pratiques  langagières.  Les  parents  qui  creéent  des  cadres

interactionnels  monolingues pourraient  reéduire  ce  taux consideérablement.  Ces  cadres impliquent

l’usage du principe « 1 personne – 1 langue ». Il s’agit des contextes monolingues que l’adulte neégocie

activement avec son enfant, en particulier par la formulation de demandes de clarification face aux

meé langes  lexicaux  de  l’enfant.  AÈ  ce  propos,  Lanza  (1992,  1995,  1997)  avait  deé fini  4  strateégies

discursives  parentales  face  aè  des  meé langes  langagiers  preésentant  les  diffeé rents  contextes  de  la

socialisation langagieère : la stratégie de saisie minimale ; la stratégie de formulation d’hypothèse ; la

traduction  ;  l’autorisation  de  poursuivre  ;  le  changement  de  code  de  la  part  de  l’adulte.  Les  trois

dernieères strateégies sont les moins fructueuses dans l’eé tablissement du contexte monolingue.

Ces  cadres  bilingues  n’impliquent  pas  la  stricte  seéparation  langagieère,  ce  qui  pourrait

augmenter les taux de meé langes langagiers chez les jeunes enfants bilingues. 

Ces diffeé rentes strateégies parentales sont des styles interactionnels spécifiques de réactions au

mélange (Lanza, 1995).  

Cependant l’approche « 1 personne – 1 langue » nous a paru plutoê t comme l’exception que la

norme, puisque l’input bilingue parental, lui aussi, est sensible aux diffeé rents meé langes langagiers.

La  quantité  de  l’exposition  à  l’input dans  les  deux  langues  de  l’enfant.  Nous  avons

eégalement constateé  l’importance de l’eé tude de l’input parental et sa freéquence, qui pourrait expliquer

certains pheénomeènes dans les productions langagieères de l’enfant de notre eétude. Ceci est lieé au fait

que l’enfant adapte son langage en fonction de son interlocuteur et essaie de rapprocher les formes

de son propre langage aux formes utiliseées par l’adulte. Cependant, nous prenons en compte qu’il est
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important de se baser sur d’autres facteurs sociolinguistiques, tels que le contexte, l’âge, les valeurs

affectives attribuées aux langues par l’enfant.

La langue dominante. Suivant cette hypotheèse, la dominance langagieère influencerait la

seéparation discursive des deux langues chez le jeune enfant bilingue, et ce dernier produirait plus de

meé langes  langagiers  dans  sa  langue  faible.  Dans  cette  perspective,  il  existerait  une  compeé tence

langagieère ineégale dans les deux langues de l’enfant.

La dominance langagieère est influenceée par l’exposition aè  l’input parental et par la freéquence

de cette exposition.  Ainsi,  la langue de la socieé teé  devient souvent dominante,  puisque l’enfant est

exposeé  quantitativement plus aux contextes sociaux et interactionnels varieés en cette langue. 

Nous avons constateé  les caracteé ristiques suivantes de l’hypothèse de la dominance langagière :

- L’enfant ne posseède pas les meêmes compeé tences linguistiques dans ses deux langues ;

- De ce fait, cette ineégaliteé  est souvent rapporteée au bilinguisme deéseéquilibreé  ;

- La langue dominante est souvent consideéreée comme la langue socieé tale ;

- La dominance langagieère est due notamment aè  la freéquence de l’input langagier ;

- Le rapport de la langue dominante et de la langue faible n’est pas figeé  ;  il  peut varier en

fonction  de  l’exposition  aè  l’input dans  les  deux  langues,  en  fonction  du  contexte  et  de

l’interlocuteur ; 

- Ce rapport peut changer consideérablement avec le deébut de la scolarisation de l’enfant ; 

- La langue faible peut connaîêtre un deéveloppement deéviant les courbes deéveloppementales

des enfants monolingues dans cette langue ;

- Cependant, la langue faible ne suit pas les meêmes voies deéveloppementales que

l’apprentissage du L2 par l’adulte ;

- La langue faible peut aussi connaîêtre un rebondissement rapide, ce qui est duê  au changement

du « paysage sonore » de l’enfant (De Houwer, 2009), induit par les voyages et les seé jours

dans le pays d’origine des parents ou d’un des parents (couples mixtes) ;

- Le maintien de la langue faible est souvent baseé  sur les relations d’affection entre l’enfant et

le parent locuteur natif de la langue faible ; 

- Cette relation peut avoir un impact important sur les preé feé rences langagieères de l’enfant et

son envie de maintenir ses connaissances dans cette langue.

 Cependant,  cette  hypotheèse  ne  peut  pas  expliquer  aè  elle  seule  la  nature  des  meé langes

langagiers et du choix de la langue.  D’autres facteurs peuvent aussi eê tre aè  l’origine du choix de la

langue, tel que le degré de la familiarité avec l’interlocuteur, la préférence individuelle de l’enfant et les

relations d’affection que l’enfant entretient avec la langue faible. 

La  contrainte  linguistique.  Suivant  cette  hypotheèse,  la  langue  matrice  offrirait  le  cadre
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morphosyntaxique aux eénonceé s, ou la langue faible serait repreé senteée par les items lexicaux isoleés. La

difficulteé  dans cette approche reéside en deé finition de la langue matrice notamment dans le langage

d’une jeune enfant aè l’eé tape de la production des eénonceés aè 2 mots.

Les  gaps lexicaux  et  la  compétence  linguistique  de  l’enfant.  Cette  hypotheèse  permet

d’expliquer les diffeé rents meé langes langagiers notamment au deébut de l’apparition du langage. Cette

hypotheèse est  baseée sur les consideérations que les jeunes bilingues meé langent plus freéquemment

dans  leur  langue  faible,  dans  laquelle  leurs  compeé tences  linguistiques  sont  plus  reéduites.  Ainsi,

l’enfant meé lange les deux langues pour combler les eécarts lexicaux interlangues dues aux limitations

des connaissances lexicales de ce dernier aè  un aêge preécoce. Ainsi, les meé langes devraient reégresser

avec l’augmentation des capaciteés linguistiques de l’enfant dans ses deux langues. 

Cependant,  nous  avons  eégalement  constateé  que  de  nombreuses  recherches  soulignent

l’augmentation de meé langes langagiers avec l’aê ge. Cette augmentation est expliqueée en termes de

besoins communicationnels, notamment par le besoin de respecter le principe de coopeération, qui

participe au maintien de l’eéchange verbal. Ainsi, l’enfant produit des meé langes langagiers afin de

« fluidifier » la conversation et participe activement aè  son maintien. Ceci est fait notamment avec les

interlocuteurs bilingues qui comprennent les deux langues de l’enfant (Grosjean, 1999, 2015).

Donc, au deébut, l’enfant meé lange les langues parce qu’il n’a pas la compeé tence eégale dans les

deux langues. Ceci est fait dans le but de remplir l’absence immeédiate de l’eéquivalant de traduction.

Mais plus tard,  avec l’augmentation de la LME, l’enfant acceède aè  un autre type de meé langes :  les

meé langes intraphrastiques diminuent et deviennent de plus en plus varieés tout en impliquant des

mots  fonctions  ;  les  meé langes  interphrastiques  deviennent  plus  nombreux.  Ceci  refleè te

l’augmentation de la  compeé tence « creéative » de l’enfant qui consiste en la combinaison de phrases et

de syntagmes tout en respectant les reègles syntaxiques des deux langues.

Par  ailleurs,  les  diffeé rents  taux  de  meé langes  peuvent  eê tre  conditionneés  par  l’expérience.

Malgreé  le cadre authentique et naturel des interactions entre les parents et les enfants, la preésence de

la cameéra et du cameéraman pourraient influencer et fausser la production des eé leéments mixtes par

ces  derniers.  L’enfant  peut  aussi  faire  plus  d’effort  pour  parler  une  langue  quand  la  cameéra  est

allumeée (Vihman, 1998 ; Cameau et al., 2003).

Au vu de toutes ces approches et hypotheèses, nous constatons que les fonctions attacheées au

code-mixing et  au  code-switching changent  en  fonction  des  besoins  communicatifs  et  de

l’augmentation des savoirs faire communicatifs et langagiers. Dans ce cas, les propos de Quay (2008)

sont plus que vrais lorsqu’elle deé clare que le code-mixing sert de preémisses au code-switching.

Dans la ligneée des ideées de Vygotski et de Bruner (1983), l’enfant bilingue prend conscience

de ses deux langues et de ce fait des fonctions pragmatiques et sociales du code-switching graê ce aè

l’eé tayage parental et notamment aux diffeé rentes strateégies monolingues parentales (Lanza,  1992).

Ensuite, ces nouvelles compeé tences s’automatisent et le passage d’une langue aè  l’autre se deéclenche
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inconsciemment suite aè  des stimulations conversationnelles et linguistiques, telles que le cadre et les

habitudes conversationnelles,  l’interlocuteur ou encore la langue de l’interlocuteur (Clyne,  1967).

L’enfant bilingue est ainsi guideé par des indices de contextualisation de la meême manieère que l’enfant

monolingue. Mais il posseède un choix plus large d’indices, tels que le choix de la langue, l’association

de la langue aè  un interlocuteur, au contexte, au sujet de la conversation ou encore aè  son expeé rience.

Ainsi,  la  seéparation  des  notions  du  code-mixing et  du  code-switching  n’est  pas  due  aè  la

question  intrinseèque  de  l’existence  du  systeème  unique  ou  du  systeème  double.  Ces  deux  notions

peuvent se distinguer sur les preémisses des diffeé rentes fonctions pragmatiques qu’elles remplissent.

Pour  comprendre  l’ampleur  du  pheénomeène  des  meé langes  langagiers  chez  les  jeunes

bilingues,  il  est  important de prendre en compte toutes les hypotheèses eévoqueées preé ceédemment,

telles que  l’input bilingue, le contexte interactionnel et sociolinguistique, la dominance langagière de

l’enfant, le niveau du bilinguisme de ce dernier, ainsi que les différentes stratégies parentales face aux

mélanges  langagiers. Chacun  de  ces  aspects  donne  un  aperçu  d’un  angle  diffeé rent  dans  la

compreéhension des diffeé rents comportements pragmatiques d’un enfant bilingue.

Dans  nos  analyses,  nous  nous  efforcerons  de  tenir  compte  de la  compeé tence  socio-

pragmatique en plus de la compeé tence purement linguistique de l’enfant dans la deé finition de la

langue dominante de notre sujet. 

Dans notre recherche, nous observons donc la transmission des langues au sein de la  famille,

ouè  les parents sont les premieères figures dans la socialisation de l’enfant. Ceci nous meène au chapitre

suivant deédieé  au roê le de la famille dans la socialisation langagieère de ce dernier.
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Chapitre 3. Le cadre premier du
développement social et langagier de

l’enfant

Dans le preésent chapitre, nous allons preésenter les diffeé rents contextes de la socialisation

premieère  de  l’enfant.  Notamment,  nous  consideérerons  le  roê le  de  la  famille,  en  tant  que  premier

berceau de la socialisation du jeune enfant, et le roê le de la meère et du peère dans la construction de sa

personnaliteé .

Nous verrons que le langage adresseé  aè  l’enfant (LAE) est une compeé tence sociocognitive qui

consiste en adaptations phoneétiques, lexico-seémantiques, morphosyntaxiques et pragmatiques des

adultes lors des interactions avec les jeunes enfants. Le LAE joue un roê le important dans l’acquisition

du langage, puisqu’il facilite les processus d’acquisition langagieère par ce dernier. 

Nous preésenterons eégalement diffeé rents contextes culturels du LAE et nous verrons qu’il ne

s’agit  pas  d’une  capaciteé  inneée  et  universelle,  mais  speé cifique  et  marqueée  culturellement. Entre

autres, nous preésenterons la conception selon laquelle le LAE refleè te les attitudes et les croyances

parentales, qui, aè  leur tour, refleè tent les mœurs de la socieé teé  dans laquelle l’enfant est socialiseé .

Aussi,  nous consideérerons les diffeé rentes variables qui influencent les adaptations du LAE

telles  que   l’aê ge,  le  sexe  de  l’enfant et  du  parent,  le  statut  socio-eéconomique  et  le  contexte  de

l’interaction.
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3.1. Le rôle de la famille dans la socialisation première de l’enfant

Les eé tudes dans le domaine de la sociologie,  de la psychologie sociale et des sciences du

langage partagent le meême point de vue : la famille est le premier espace social de l’enfant, c’est la

base de tous les liens sociaux que l’enfant eé tablira dans sa vie future (Zaouche-Gaudon, 2015). Quant

aux  chercheurs, il s’agit d’un domaine privileégieé  pour l’eé tude des relations sociales du jeune enfant,

ainsi que pour le deéveloppement des compeé tences langagieères et cognitives de ce dernier (idem). 

Doise (2007) constate que l’eé tude de l’environnement de la socialisation premieère de l’enfant

est primordiale pour la compreéhension des processus cognitifs de ce dernier, puisque les reégulations

d’ordre social conduisent un individu aè  des reégulations de ses propres activiteés sur l’environnement,

ainsi  que  son  deéveloppement  cognitif.  C’est  preéciseément  le  conflit  sociocognitif,  c’est-aè -dire,  la

confrontation  des  diffeé rents  points  de  vue  lors  d’une  interaction  sociale  qui  augmente  le

deéveloppement des capaciteés cognitives de l’enfant. 

AÈ  la  lumieère  de ce  postulat,  la  sociologie  et  la  psychologie de l’eéducation  se concentrent

autour des  questions  suivantes :  comment  s’opeère  le  modelage des  conduites  de l’enfant  par  les

milieux sociaux ? Quelle est  la  nature du lien entre le social  (exteérieur aè  l’enfant)  et  le  propre aè

l’enfant (geéneé tique et inteérieur) ?

Ces questions se trouvent  au carrefour des conceptions deéveloppeées au courant  du XX eème

sieè cle par les behavioristes, geéneérativistes et (socio-)constructivistes. Dans le premier chapitre de la

preésente recherche, nous avons deé jaè  souligneé  l’importance de ces courants et leur contribution dans

le deéveloppement des ideées actuelles dans le domaine de l’acquisition du langage. 

Rappelons brieèvement que dans la perspective inspireée du behaviorisme, la socialisation de

l’enfant est conçue comme le reésultat d’un modelage par le milieu environnant et notamment par les

agents de socialisation  qui sont principalement les parents dans la petite enfance. 

D’apreès cette approche, les processus de socialisation de l’enfant sont souvent associeés aux

notions telles que régulation et coordination (Doise, 1991). Cette terminologie renvoie aux principes

de l’approche dite « socieé tale »,  selon laquelle la construction de la personnaliteé  de l’enfant est le

reflet des normes et des conditions sociales inculqueées aè l’enfant deès le plus jeune aêge (Malewska-

Peyre  et  Trap,  1991).  Cette  approche  met  en  avant  la  preépondeérance  des  institutions  dans

l’orientation de la socialisation, qui est souvent consideéreée comme un meécanisme de transmission et

de survie d’une culture ou d’une subculture (idem).

Mais  alors,  si  l’on  suit  cette  approche,  que  devient  la  part  de  l’inneée  et  de  la  geéneé tique

deé fendue  par  les  partisans  de  l’approche  geéneérativiste ?  Rappelons  que  Chomsky  (1968)  avait

deé fendu  sa  conception  de  l’existence  de  la  grammaire  universelle,  ce  qui  implique  que  l’activiteé

langagieère est inneée et ne s’acquiert pas. Ainsi, l’enfant neécessiterait peu d’interactions sociales pour

apprendre aè  interagir avec ses semblables. 
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AÈ  ce propos, Boysson-Bardies (1996) affirme que l’enfant naîêt  avec un certain programme

geéneé tique,  qui  le  guide  dans  la  reconnaissance  de  la  figure  humaine  et  permet  de  donner  des

reéponses aux sollicitations vocales, l’expression d’eémotions aè travers des mimiques. D’apreès l’auteure,

le nourrisson est guideé  par les preédispositions geéneé tiques dans son inteégration au sein d’un systeème

de relations sociales :

« Les  signaux  de  communication  reposent  sur  un  répertoire  inné,  universel,

d’expressions faciales et de gestes.  Un dispositif  de reconnaissance des expressions,

tout aussi inné et universel que le dispositif de production, en code le sens » (1996 : 89).

De meême, dans la perspective wallonienne (1946), la part de l’inneée dans le processus de la

socialisation est expliqueée par le fait que l’enfant naîêt social, il est, deès la naissance, geéneé tiquement

programmeé  pour eê tre orienteé  envers la socieé teé  et ses semblables. Pour Wallon (1946), la vie sociale

d’un beébeé  commence par l’eé tablissement des liens affectifs avec sa meère. Les premieères conduites

sociales et notamment les besoins physiologiques d’un beébeé  sont associeés aux relations affectives

avec elle. Ces conduites fonctionnent comme les preémisses des liens sociaux. 

Zaouche-Gaudron  (2015)  constate  eégalement  que  la  transformation  du  nourrisson  en

individu avec sa propre personnaliteé  et  les capaciteés  aè  porter des jugements et  s’approprier  des

normes et des valeurs est rendue possible graê ce aè  la preésence de la meère et du peère au deébut de sa

vie.  Ces premiers liens lui  permettront plus tard d’eé tablir progressivement  une relation avec un

milieu autre que la famille et de structurer sa personnaliteé , qui eévoluera tout au long de sa vie.

Ces conceptions reprennent les postulats de Vygotski (1934), selon qui l’enfant naîêt comme

un eê tre intentionnel et social. De meême, les racines geéneé tiques des comportements sociaux et

langagiers de l’enfant sont d’origine eémotionnelle et sociale. Les relations que l’enfant entretient avec

ses parents sont  reéciproques :  il  eé tablit  le  contact  avec eux graê ce  aux premieères  vocalisations,  le

contact physique et oculaire et reépond activement aux sollicitations sociales de la part de l’adulte.

Ainsi, dans la premieère anneée de vie de l’enfant, il y a un riche deéveloppement de la fonction sociale.

De  meême,  d’apreès  l’auteur,  le  deéveloppement  cognitif  de l’enfant,  notamment  l’inteériorisation  du

langage eégocentrique,  ainsi  que l’acceès  aux concepts  se  deéveloppent  sur les  preémisses de  l’input

langagier et des pratiques langagieères et sociales avec l’adulte. 

La socialisation s’accomplit dans le rapport que l’enfant instaure avec les autres, notamment

ses parents. AÈ ce propos, Zaouche-Gaudron eétaye la conception wallonienne (1946), selon laquelle la

socialisation s’accomplit dans le rapport que l’enfant instaure avec les autres. Pour l’enfant, l’autre a

une  fonction   « d’organisateur  affectif  et  cognitif  du  psychisme  enfantin  qui  sous-entend  la

construction  de  la  personne »  (Zaouche-Gaudron,  2015 :  23).  En  ce  sens,  au  deébut  de  la  vie  de

l’enfant,  l’autre  est  repreésenteé  par  l’autre  maternel  qui  stabilise  les  reéactions  spontaneées  de  ce

dernier pour ainsi structurer son psychisme. Ainsi, la vie sociale et la vie  affective sont intimement
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lieées chez le nourrisson. 

Quant au peère, Zaouche-Gaudron (2015) consideère qu’il apporte eégalement une contribution

importante dans le deéveloppement social et psychique de l’enfant. Graê ce aè la preésence de ces deux

parents du sexe opposeé ,  l’enfant pourra progressivement eé tablir une relation avec le milieu et se

diffeé rencier de lui. Aussi, la fratrie lui permettra de vivre des expeériences singulieè res avec ses freères

et sœurs qui participent tout autant aè  sa construction. 

Nous constatons que la socialisation n’est pas un processus unidirectionnel, ouè  la socieé teé  et le

milieu social agissent sur l’enfant. L’enfant est un eê tre actif dans l’eé laboration de ses repreésentations

sociales, dans sa perception d’autrui et dans les relations sociales avec autrui. 

Comme le souligne Bernstein (1975), la socialisation est un processus de controê le complexe

qui suscite chez l’enfant certaines dispositions morales, intellectuelles et affectives, et qui leur donne

une forme et un contenu deé termineés. Au cours de la socialisation, l’enfant prend conscience, aè  travers

les diffeé rents roê les qu’il est appeleé  aè  tenir, des diffeé rents principes d’organisation aè  l’œuvre dans la

socieé teé .

AÈ  ce propos, Trap (1991) soutient eégalement que graê ce aè  la socialisation, l’enfant devient un

individu seépareé  et  autonome par ses actes.  Au sein de la famille,  il  apprend aè  jouer des roê les,  il

inteériorise les personnages, des modeè les et des manieères d’eê tre. De meême, il assimile des systeèmes de

communication et apprend aè  tenir  compte des conditions d’exteé riorisation et d’ouverture aè  l’eégard

des personnes.

Espinoza et Le Camus (1991) affirment que le processus de la socialisation premieère se base

sur la notion de la relation interpersonnelle, qui s’eé tablit au sein de la famille. D’apreès les auteurs, la

compreéhension de la geneèse des rapports aè  autrui requiert l’eé tude des relations de l’enfant avec toute

la varieé teé de ses partenaires : la meère, le peère, les grands-parents, les freères et sœurs, etc. Ces

partenaires ont tous des fonctions et des roê les importants et diffeé rents. La deé finition de la famille par

les auteurs inteègre donc toutes ces variables :

« Ce sont (les lieux de la première socialisation) les lieux comme des tissus de relations

interpersonnelles  :  des  relations  qui  s’objectivent  dans  des  interactions  directement

accessibles  à l’observateur  en éventuellement mesurables  en termes de durées  et  de

fréquences de comportements » (1991 : 75).

La theèse que l’eédification d’un reépertoire de conduites sociales de l’enfant deébute au sein de

la famille est soutenue aussi par la theéorie de l’attachement, deéveloppeée au sein de la psychologie. 

D’apreès  cette conception,  pour l’organisation du psychisme et du deéveloppement social  et

eémotionnel eéquilibreé ,  un jeune enfant a besoin de deévelopper une relation d’attachement avec au

moins une personne qui prend soin de lui de façon coheérente et continue (Bowlby, 2002). Ainsi, le

milieu familial  donne aè  l’enfant  ce  sentiment  de  sécurité,  qui  constitue l’eé leément  essentiel  qui  va
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permettre aè  l’enfant d’explorer le monde exteérieur. Dans ce contexte, la confiance deégageée par la meère

sert de deéclencheurs du sentiment de seécuriteé  de l’enfant. 

Zaouche-Gaudron (2015) constate aussi que pour parvenir aè construire sa personne et sa

personnaliteé ,  l’enfant a besoin d’eê tre pris dans un environnement stable et dans un reéseau affectif

stimulant et contenant. L’accommodation mutuelle qui existe entre la meère et son enfant neécessite

une continuiteé  d’expeé riences qui contribue aè  l’eé laboration du sentiment de continuiteé  interne et de ce

fait au sentiment de seécuriteé .

  D’apreès  Malewska-Peyre  et  Trap  (1991),  ce  sentiment,  acquis  par  l’enfant  au  sein  de  la

famille, pose les preémisses non seulement de la construction de sa propre personnalité, mais aussi des

capaciteés de remises en question tout au long de sa vie graê ce aux capaciteés acquises au sein de la

famille  telles  que la  discrimination,  la  compreéhension  et  l’autonomie.  L’enfant  construit  sa

personnaliteé  en inteégrant et inteé riorisant les pratiques, les croyances et les rituels conformes aè  ses

milieux  de vie graê ce aè  la meédiation d’agents sociaux tels que les parents (Trap, 1991). Ainsi, la famille

repreésente un berceau de transmission des valeurs sociales et culturelles neécessaires aè l’inteégration

de l’enfant dans sa vie sociale ulteé rieure et aè  la construction de son identiteé .

Ces  ideées  refleè tent  les  travaux  de  Bernstein  (1975),  ouè  la  famille  en  tant  qu’instance  de

socialisation principale, transmet les valeurs sociales et culturelles. 

Pour l’auteur, au travers du langage que l’enfant entend autour de lui,  la structure sociale

devient le substrat de son expeé rience : aè  chaque nouvelle interaction sociale, il inteériorise et façonne

son identiteé  sociale. Le langage est donc un processus par lequel l’enfant acquiert une identité sociale

spécifique. De meême, les roê les sociaux sont appris au travers du langage. L’auteur consideère que graê ce

aux roê les, dont les significations sont apprises et partageées par l’enfant, il est capable  d’entrer dans

l’interaction avec autrui de façon coheérente et socialement admise.

Pour eé tayer ses propos, Bernstein (1975) deé finit les ensembles principaux de roê les qui sont

appris dans les lieux de la premieère socialisation :

i. Le système de rôle fermé reéduit le nombre options linguistiques disponibles pour l’expression

des significations. Plus grande est la reéduction, plus l’organisation du discours est simple,

plus les choix syntaxiques et lexicaux sont rigides et plus le code est restreint ;

ii. Le système de rôle ouvert encourage l’expression de significations nouvelles et l’exploration

d’un  domaine  conceptuel  complexe.  L’enfant  apprend  a  eénoncer  des  significations  en

surmontant le danger d’ambiguîöteé  et d’isolement.

Ainsi,  les systeèmes de roê le  qui  sont  les  plus  preésents  dans l’entourage verbal  familial  de

l’enfant l’orienteront vers un ordre particulier d’apprentissage. 

L’hypotheèse principale de l’auteur est que les systeèmes des roê les familiaux et les systeèmes de

communication en famille deépendent de la classe sociale aè  laquelle appartient la famille. Dans cette

conception, ce serait donc la classe sociale qui deé terminerait le plus profondeément les formes de
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socialisation. 

Entre autres, pour Bernstein (1975), la structure de la classe influence le travail et les roê les

eéducatifs, commande les rapports que les diffeé rentes familles peuvent avoir les unes avec les autres et

façonne  profondeément  l’expeérience  sociale  primaire  acquise  dans  la  famille.  De  meême,

l’appartenance de classe deé termine la position professionnelle, les relations aè  l’inteérieur de la famille

et entre les familles, et les attitudes aè  l’eégard de l’eécole.

La  famille  est  donc  le  berceau  de  la  toute  premieère  transmission  de  la  culture  qui  se

concreé tise  dans  les  formes  verbales  et  non  verbales.  Pour  eé tayer  ses  propos,  Bernstein  (1975)

diffeé rencie deux types de familles avec des systeèmes de communication radicalement diffeé rents et qui

ont des conseéquences importantes du point de vue linguistique et de socialisation de l’enfant :

i. Les familles « positionnelles » : le champ de deécision est eé tabli en fonction du statut formel de

leurs  membres.  Ces  familles  sont  autoritaires  et  les  interactions  entre  les  parents  et  les

grands-parents sont eé troites. Dans la famille positionnelle, il existe une seéparation de roê les et

une division formelle des responsabiliteés selon l’aê ge, le sexe et les relations statuaires entre

les aêges. Le systeème de roê le n’encourage pas l’exploration verbale des intentions et des motifs

individuels. L’enfant se deéveloppe soit aè  l’inteérieur de la famille selon des roê les deépourvus

d’ambiguîöteé , soit selon des roê les clairement structureés du groupe des camarades de son aêge,

soit  encore  dans  ces  deux  milieux.  Le  controê le  social  s’effectue  beaucoup  moins  par

l’intermeédiaire de significations verbales eé laboreées  ;

ii. Les  familles  à  orientation  «  personnelle  » : les  membres  de  la  famille  sont  ouverts  aux

deé cisions,  aux modifications,  aux jugements de chacun. Ce type de famille valoriserait  les

qualiteés psychologiques des individus plutoê t  que leurs statuts formels. Si les roê les sociaux

sont moins formels, les parents et les enfants disposent d’une gamme de choix plus eé tendue,

ont  plus  d’initiatives  dans  l’accomplissement  de  leur  roê le.  Dans  ces  familles,  les  enfants

assumeront  un  roê le,  aè  l’inteérieur  du  systeème  de  communication,  en  fonction  de  leurs

caracteéristiques personnelles, sociales, affectives et intellectuelles. Deès les premieères anneées

de l’enfant,  ces familles sensibilisent l’enfant au langage et favorisent  son deéveloppement

linguistique afin de pouvoir recourir au type de controê le qu’elles privileégient.

Ces diffeé rents types d’organisation familiale offrent ainsi des modes de de la socialisation de

l’enfant diffeé rents. 

Quant  aux orientations langagieères,  Bernstein constate  que les familles « positionnelles »

appliquent  plus le mode impeératif  et  les familles  dites «  personnelles  » –  plus d’incitation.  Pour

l’auteur,  ces  diffeé rentes  orientations  refleè tent  les  modes  d’organisation  intrafamiliale.  Ainsi,  le

contrôle verbal impératif reéduit le degreé d’initiative et ne laisse aè l’enfant que le choix entre la reévolte,

le retrait ou l’acceptation. Il s’opeère par l’intermeédiaire du code restreint, de manieère non verbale ou

par la contrainte physique. Par exemple, dans le langage parental les directifs suivants sont souvent
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preésents : « tais-toi », « laisse-moi tranquille »  (Bernstein, 1975 : 209-210).

AÈ  l’inverse, le controê le exerceé  graê ce aux  incitations parentales  reégit l’initiative aè  des degreés

variables dans la mesure ouè il dispose d’une seérie de choix, au niveau linguistique essentiellement.

Les meécanismes de ce controê le permettent la reéciprociteé  dans la communication, un apprentissage

reégleé  par  le  langage.  Bernstein  les  distingue  en  2  cateégories  :  les  incitations  positionnelles,  les

incitations personnelles: 

i. Les  indications  positionnelles.  Le  meécanisme de  controê le  positionnel  implique  une  norme

collective,  la  subordination  du  «  moi  » au  «  nous  » et  l’usage  d’une varieé teé  linguistique

speécifique. Par exemple, « Les petits garçons ne pleurent pas », « Maintenant tu devrais eê tre

capable de faire ça ». (1975 : 209-210) ;

ii. Les incitations personnelles sont centreées sur l’enfant en tant qu’un individu plutoê t que sur

son  statut  formel  et  tiennent  compte  des  dimensions  interpersonnelles.  Chaque  enfant

apprend la norme dans un contexte qui lui est personnellement adapteé .

D’apreès l’auteur, il est possible que les deux parents pratiquent le meême mode de controê le ou,

au contraire, que chacun utilise un mode diffeé rent.

Venons-en aè  preésent aè  la question de l’influence de la famille sur les aspects du vocabulaire et

de la structure du langage proprement dit dans la conception bernsteinienne. 

Pour l’auteur, les diffeé rences linguistiques entre les couches infeérieures de la classe ouvrieère

et les classes supeé rieures ne sont pas le reflet direct des diffeé rentes aptitudes, mais elles résultent de

la différence des types de discours dominants caractéristiques de chacune de ces catégories.

Bernstein (1975) explique ces diffeé rences par le fait que l’organisation sociale des diffeé rentes

classes confeère une diffeé rence aux possibiliteés et au potentiel du langage. Ceci creée des formes de

discours diffeé rentes et oriente l’enfant vers des types diffeé rents de relations avec les choses et avec

les personnes.

Pour eé tayer ses ideées aè  propos de l’incidence sur le langage de l’enfant de la l’appartenance aè

la classe sociale, Bernstein (1975) constate que le langage commun est le type de discours le plus

souvent utiliseé  par la classe ouvrieère. Il se distingue par la rigiditeé  de la syntaxe et par l’utilisation

restreinte  des  possibiliteés  structurales  d’organisation  de  la  phrase.  Cette  forme  du  discours,

relativement  condenseé ,  restreint  l’expression  de  certaines  significations  dont  les  possibiliteés

d’eé laboration  se  trouvent  reéduites.  Cette  forme  du  langage  oriente  l’enfant  vers  des  concepts

descriptifs plutoê t qu’analytique. Elle n’autorise pas l’usage des conjonctions, qui sont le relais logique

important pour l’organisation du sens et du discours et ne permet pas d’introduire des qualifications

personnelles puisque l’usage des adjectifs et des adverbes est limiteé .

AÈ ce propos, il met l’accent sur le fait que cette utilisation du langage n’est pas toujours le

reésultat d’un vocabulaire limiteé , mais le produit d’une sensibilité particulière à un mode d’organisation

déterminé de l’expérience.
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Contrairement au langage commun, Bernstein (1975) constate que le langage formel domine

dans  les  classes  supeé rieures  et  a  pour  but  de  deévelopper  une  attitude  reé flexive  aè  l’eégard  des

possibiliteés structurales d’organisation de la phrase. Pour eétayer ses propos, il deégage les

caracteéristiques suivantes du langage formel :

- Preécision de l’organisation grammaticale et de la syntaxe ;

- Nuances  logiques  et  instances  veéhiculeées  par  une  construction  de  la  phrase

grammaticalement complexe, utilisation des conjonctions et de propositions subordonneées ;

- Usage  freéquent  des  preépositions  qui  indiquent  des  relations  logiques  (proximiteé  spatio-

temporelle) ;

- Usage freéquent des pronoms impersonnels, « il » ou « on » ;

- Choix rigoureux des adjectifs et des adverbes ;

- Impressions individuelles verbaliseées par l’intermeédiaire de la structure des relations entre

les phrases et aè  l’inteérieur de la phrase, soit une manieère explicite ;

- Symbolisme expressif diffeé renciant dans le deé tail les significations au niveau des phrases, au

lieu  des  renforcer  les  mots  dominants  ou  d’accompagner  les  eénonceés  d’une  manieère

indiffeé rencieée ;

- Usage du langage qui rend attentif  aux possibiliteés  attacheées aè  un systeème complexe des

concepts hieé rarchiseés pour l’organisation de l’expeé rience. 

Ce type du langage,  d’apreès  Bernstein (1975),  facilite l’eé laboration verbale des intentions

subjectives  et  accroit  la  sensibiliteé  aux  distinctions.  Entre  autres,  la  reformulation  est  une

caracteéristique du langage formel.

Dans une seérie d’eé tudes portant sur le langage des enfants afro-ameéricains issus des ghettos

new-yorkais, le linguiste ameéricain Labov (1969) a tenteé de contester la theèse du code restreint et

notamment l’existence d’un vocabulaire limiteé  des enfants des classes deé favoriseées. Dans son ouvrage

« The logic of non standard English » (1969), il met en garde contre la dichotomie du langage formel

et commun :

« The notion of ’verbal deprivation’ is a part of the modern mythology of educational

psychology,  typical of  the  unfounded  notions  which  tend  to expand rapidly  in  our

educational system. In past decades linguists have been as guilty as others in promoting

such intellectual fashions at the expense of both teachers and children. But the myth of

verbal  deprivation  is  particularly  dangerous,  because  it  diverts  attention  from  real

defects of our educational system to imaginary defects of the child; and as we shall see,

it  leads  its  sponsors  inevitably to the hypothesis  of  the genetic  inferiority  of  Negro

children which it was originally designed to avoid » (Labov, 1969 : 2). 

L’auteur admet qu’il existe des diffeé rences dans l’usage de l’anglais en fonction des classes
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sociales. Mais en meême temps, pour lui, les locuteurs de la classe ouvrieère deécrivent, raisonnent et

creéent un deébat autour d’un theème conversationnel plus efficacement que les locuteurs de la classe

moyenne qui, eux, temporalisent et portent davantage des jugements. Ce comportement langagier les

laisse facilement perdre le fil  de la penseée  et  du theème aè  cause de nombreux deé tails  deénueés  de

pertinence.  De  plus,  les  enfants  de  la  classe  ouvrieère  posseèdent  un  spectre  de  compeé tences

langagieères plus large que ceux de la classe moyenne. Ainsi, le langage de ces enfants est caracteériseé

par  l’ingeéniositeé  et  l’originaliteé  observable,  par  exemple,  lors  des  compeé titions  d’improvisation

verbale (des poeèmes ou des chansons). Cette particulariteé  langagieère s’adapte aux contextes socio-

langagiers speécifiques des ghettos ameéricains.

Nous  avons  donc  vu  que  la  famille  est  le   lieu  de  la  socialisation  premieère  qui  a  une

reépercussion importante sur  les  styles  langagiers,  les  choix  lexicaux  et  grammaticaux.  Mais  plus

important  encore,  la  famille  creée  une  enveloppe  dans  laquelle  les  bases  sont  poseées  pour  le

deéveloppement cognitif et social futur de l’enfant. Il construit sa personnaliteé  en se diffeé renciant de

sa meère et en s’ouvrant petit aè petit au monde exteérieur pour s’inteégrer dans la vie scolaire au-delaè de

3 ans. 

Rappelons que dans notre recherche nous analysons le deéveloppement langagier de l’enfant

Camille,  qui  est  socialiseée  principalement au sein de la  famille.  L’eé tude des  interactions  avec ses

parents nous permettra de deé finir les styles langagiers  parentaux et  observer leur impact  sur le

reépertoire  lexical  et grammatical  de  l’enfant.  Ceci  nous  permettra  d’observer  les  theéories

bernsteniennes quant aè  la sensibilisation de l’enfant aux diffeé rentes caracteéristiques langagieères au

travers des discours parentaux.

Maintenant,  nous  passons  aè  la  preésentation  des  diffeé rents  contextes  de  socialisation

repreésenteés par les meères et les peères.

3.1.1. Le rôle de la mère : l’hypothèse d’attachement et d’exploration de 

l’environnement

Dans les preé ceédents chapitres,  nous avons vu que selon  attachment-exploration hypothesis

(hypotheèse  d’attachement  et  d’exploration  de  l’environnement),  le  besoin  social  de  l’enfant  est

consideéreé comme primaire et fondamental. Au sein de ce modeè le, l’enfant acquiert un sentiment de

seécuriteé , ce qui constitue l’eé leément essentiel qui va lui permettre d’explorer le monde exteérieur. Les

deux parents preésentent donc une base de seé curiteé  pour ce dernier aè  travers les situations ritualiseées

telles que le change, les jeux et les conversations. 

Dans les travaux de Bowlby (1954), psychiatre britannique, la theéorie de l’attachement eé taye

la conception des besoins fondamentaux de l’enfant, qui consiste dans le deéveloppement des liens
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eémotionnels et affectifs avec sa meère pendant les premieères anneées de sa vie. D’apreè s l’auteur, pour

connaîêtre le deéveloppement social et eémotionnel normal, l’enfant en bas aêge a besoin de la preésence

maternelle :

« Le nourrisson et le jeune enfant devront avoir été élevés dans une atmosphère chaleureuse

et avoir été unis à leur mère (ou à la personne faisant fonction de mère) par un lien affectif

intime  et  constant,  source  pour  tous  deux  de  satisfaction  et  de  joie.  La  complexité,  la

richesse et les bénéfices de ces liens affectifs tissés entre la mère et l’enfant au cours des

premières années, et dont l’aspect est modifié à l’infini par les relations avec le père et les

frères et soeurs, président, selon les psychiatres d’enfants, au développement du caractère

et de la santé mentale » (Bowlby, 1954 : 11-12).

Pour l’auteur, l’importance de la preésence maternelle durant les premieères anneées de la vie de

l’enfant s’explique par le fait que c’est la meère qui subvient aux besoins physiologiques de l’enfant :

c’est elle qui le nourrit et lui donne sa chaleur et le bien-eê tre. Dans la deé tresse, c’est vers elle que

l’enfant se tourne.  

Bowlby (1954) constate qu’avec l’aê ge, l’enfant devient de plus en plus indeépendant de ce lien

d’attachement avec sa meère, mais cependant entre 3 et 5 ans il reste treès vulneérable aè  la preésence

maternelle.  L’auteur  l’explique  par  le  fait  que  pendant  cette  peé riode,  les  enfants  ne  vivent  pas

exclusivement dans le preésent ; ils peuvent ainsi imaginer un temps ouè leur meère reviendra, alors que

ce processus deépasse les capaciteés de la plupart des enfants de moins de trois ans.

L’eé tude longitudinale eécossaise de Schaffer et Emerson (1964) avait pour objectif d’explorer

la theéorie de l’attachement des jeunes enfants. Les auteurs ont suivi un groupe de soixante enfants

aêgeés de quatre semaines jusqu’aè  l’aê ge de 18 mois. Ils ont conclu qu’au deébut, les beébeés montraient

une preé feé rence d’attachement pour leurs meères, mais qu’au fur et aè  mesure que l’enfant grandissait,

le champ de figures d’attachement avait augmenteé .  Ainsi, durant le premier mois, la meère eé tait la

figure la plus importante et l’enfant (93 %), aè  18 mois le rapport d’attachement commençait aè  baisser

(69 %) et d’autres figures de socialisation et d’attachement apparaissaient : les peères occupaient une

place importante (62 %), ensuite les grands-parents (23 %) et d’autres personnes de l’entourage de

l’enfant (15 %).

L’eé tude longitudinale ameéricaine de Clarke-Stewart (1973) avait eégalement souligneé

l’importance des relations d’affiniteé  entre la meère et son enfant. L’auteure avait observeé  36 meères en

interaction avec leurs premiers-neés aê geés de 0;9 aè  1;6 ans. l’input maternel eé tait eévolueé  en fonction de

l’expression de l’affiniteé ,de la stimulation sociales,de la sensibiliteé ,de l’ acceptation du comportement

enfantin et des stimulations diverses. Elle arrive aux conclusions suivantes : 

- Il  existe  une  correé lation  entre  les  stimulations  verbales  maternelles  et  la  compeé tence

communicative de l’enfant ;
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- Les relations entre les meères et les beébeés sont bidirectionnelles : les meères reépondent aux

sollicitations de leurs beébeés et eé tablissent le contexte interlocutif avec eux ;

- L’attention maternelle telle que le regard influence la performance ulteérieure de l’enfant dans

leurs tests de compeé tence intellectuelle.

D’apreès cette auteure, le discours des meères eé tait caracteériseé  par les stimulations sociales et

verbales, les eémotions positives, les reéponses aux sollicitations de l’enfant, le temps passeé  avec lui.

Ces aspects ont un effet positif sur le deéveloppement eémotionnel et intellectuel de ce dernier.

Van  Ijzendoorn  et  Bus  (1995)  eé tayent  eégalement  l’hypotheèse  de  l’attachement.  Selon  les

auteurs, les enfants seécuriseés par leurs meères sont plus ouverts aè  l’interaction et communication avec

d’autres personnes de leur entourage et  sont  plus motiveés  aè  explorer le  langage.  AÈ  l’inverse,  les

enfants inseé curiseés s’engagent moins, voire pas du tout, dans les eéchanges verbaux prolongeés avec

leurs parents, ce qui meène aè  l’exposition eé troite aè  l’input verbal. Ces enfants s’engagent aussi moins

dans les interactions avec leurs pairs et de ce fait ont un entourage verbal extrafamilial plus restreint.

Quant aux parents des enfants inseécuriseés, ils sont moins disposeés aè reépondre aè leurs verbalisations,

ce qui contribue au cycle d’une motivation appauvrie et d’une compeé tence langagieère restreinte. Les

auteurs conclurent que l’attachement de l’enfant aè  sa meère est associeé  au deéveloppement langagier

de l’enfant et  la qualiteé  de cet attachement est associeée aè  son deéveloppement cognitif.

L’eé tude  longitudinale  de  Barnetta,  Gustafsson,  Deng,  Mills-Koonce  et  Cox  (2012) souligne

eégalement le lien entre la sensibiliteé , l’attachement maternel et les capaciteés langagieères et sociales

de l’enfant. Les auteurs ont observeé  les interactions entre les parents et leurs enfants aêgeés de 24 aè  36

mois  dans  174  familles  ameé ricaines.  Ils  ont  conclu  qu’il  existe  un  lien  bidirectionnel  entre  les

attitudes positives des enfants et le parentage maternel. En particulier, le lien fort de l’attachement

des parents avec leurs enfants de 2 ans pourrait preédire le niveau de la compeé tence sociale de l’enfant

un an plus tard aè  3 ans.

Quant au roê le des peères, Bowlby (1954) consideère qu’aux yeux du petit enfant, il joue un roê le

secondaire, et son importance n’augmente que lorsque l’enfant devient moins sensible aè  la carence de

soins maternels. Neéanmoins, l’auteur consideère que le peère joue un roê le important dans le bien-eê tre

de l’enfant : il apporte aè  la femme le soutien affectif graê ce auquel elle peut offrir aè  l’enfant le bonheur

et l’harmonie. 

Dans la partie suivante, nous verrons que les eé tudes reécentes ont mis au deé fi cette conception

et  ont  deémontreé  que  les  peères  jouent  un  roê le  primordial  dans  la  socialisation  de  l’enfant,  en

transmettant  les  contenus  sociaux  et  culturels  aè  travers  le  jeu  (Zaouche-Gaudron,  1997  ;

Pierrehumbert  et al., 1999 ;  Pancsofar et Vernon-Feagans, 2010 ;  Cabrera, Hofferth et Chae, 2011 ;

Malin, Cabrera et Rowe, 2014 ; Ransaw, 2014 ; Baker et Vernon-Feagans, 2015 ; Gaudin, Chaillou,

Cornilleau, Moussu, Boivin et Nowak, 2015, entre autres). 

Rappelons que dans la conception wallonienne (1946), l’enfant construit sa personnaliteé  au
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travers l’autre, qui  est repreésenteé  par les deux sexes – la meère et le peère. La meère est le plus souvent

le premier autre avec qui l’enfant fusionne pour se diffeé rencier petit aè  petit. Le deuxieème autre c’est le

peère.

AÈ  ce propos, Zaouche-Gaudron illustre cette relation par le fait que l’enfant garçon peut dire

du peère « il est comme moi » ou la petite fille, « il n’est pas comme moi » (2015 : 12). Ainsi, l’enfant se

subjective graê ce aè  la rencontre preécoce de ces diffeé rents autres, qui lui permettent de prolonger ses

attachements premiers et dont il deépend pour se reéaliser et pour s’inteégrer dans la vie sociale (idem).

Houzel  (2005),  speé cialiste  en  psychanalyse enfantine,  consideère  aussi  que la preésence de

deux parents de sexe opposeé , joue un rôle de complémentarité et permet aè  l’enfant de construire son

identité et d’appartenance, ainsi que son identité sexuée et son psychisme :  

« C’est une structure groupale commune aux membres d’une même famille, qui assure la

succession des générations et leurs différenciations, qui permet la complémentarité des

rôles parentaux maternel et paternel, qui garantit la construction de l’identité de base et de

l’identité sexuée de chacun des enfants, qui enfin contient dans une même filiation tous les

membres de la famille et leur fait partager un même sentiment d’appartenance » (2005 :

136).

En parlant de la compleémentariteé  et de la construction de l’identiteé  sexueée de l’enfant, Houzel

(2015) soutient que le complexe oedipien, deé crit par Freud (1910) existe deès le deébut de la vie extra-

uteérine dans le systeème dyadique de la relation meère/beébeé  qui  au deépart  exclut  la participation

parentale. C’est durant cette peériode que les premiers amours enfantins, ainsi que la construction de

la personnaliteé  sexueée de l’enfant se creéent. Pour cette raison, l’auteur souligne l’importance de la

place et du roê le du peère dans les dyades meères / beébeé s. Ce qui nous meène aè la partie suivante,

consacreée aè  l’eé tude du roê le de l’input paternel.

3.1.2. Le père : l’hypothèse du pont vers le cercle extrafamilial

Dans la partie preé ceédente, nous avons vu que la meère est souvent qualifieée comme le premier

repeère  d’attachement  affectif,  ce  qui  contribue  au  bon  deéveloppement  psychique  de  l’enfant.

Cependant, nous avons souligneé  que dans les travaux reécents, les meères et les peères jouent des roê les

compleémentaires  dans  la  socialisation  premieère  de  ce dernier  et  dans  la  construction  de  son

psychisme.

Gleason (1975 : 293) a deé fini  bridge hypothesis (l’hypotheèse de pont vers l’exteé rieur), selon

laquelle les peères sont qualifieé s  de pont vers le monde exteérieur, parce que leurs styles exposent

l’enfant au monde verbal d’adulte. L’auteure eé taye cette hypotheèse par le fait que, contrairement aè  la

meère,  qui  tend  aè  combler  les  besoins  de  l’enfant  et  reste  treès  attentive  aè  ses  intentions
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communicatives, les peères ne sont pas toujours conditionneés par l’enfant. Par exemple, i ls ne sont pas

aussi attentifs que les meères pour capturer les signaux de l’enfant pour comprendre et anticiper ses

besoins et ses intentions. Pour elle, ceci motive les enfants aè s’adapter aè son interlocuteur et aè

corriger son langage pour eê tre mieux compris par son entourage. Ainsi, l’enfant essaie de s’exprimer

mieux, adapte la syntaxe pour s’engager dans la vie sociale, ou ses autres interlocuteurs ne sont pas

centreés sur lui.

Mannle  et  Tomasello  (1987)  constate  que  la  pression communicative,  exerceée  par  l’input

paternel sur l’enfant, contribue au deéveloppement de la compeé tence langagieè re de ce dernier. Selon

les  auteurs,  pour  interroger  cette  hypotheèse,  il  faut  eé tudier  les  aspects  pragmatiques  de  l’input

paternel, tels que l’attention partageée et la reéceptiviteé  du langage enfantin.

Pour tester cette hypotheèse, les auteurs ont observeé  les interactions entre les peères et les

meères avec leurs enfants de 12 aè  18 mois. Ils ont conclu que les peères de cette eé tude se sont engageés

moins  dans  le  contexte  de  l’attention  partageée  avec  leurs  enfants.  En  particulier,  quand  l’enfant

montrait une preé feé rence envers un nouvel objet, les peères n’ont pas toujours su deviner et suivre son

intention. Entre autres, les meères avaient produit plus de reéponses aux sollicitations de l’enfant qui

eé taient en rapport avec le sujet de l’interaction, quand les reépliques paternelles traitaient souvent les

sujets externes aè  l’intention de l’enfant. 

Ces diffeé rences permettent d’eé tayer l’hypotheèse de Gleason selon laquelle les peères,  eé tant

moins centreés sur l’enfant, creéent un cadre de socialisation diffeé rent des meères : ils preéparent l’enfant

aè  la  vie  exteérieure  du  cercle  familial  et  augmentent  les  capaciteés  linguistiques  de  l’enfant  en

produisant plus de demandes de clarification.

Entre autres, les travaux dans le domaine des diffeé rents styles interactionnels indiquent que

les peères s’engagent plus souvent que les meères dans des interactions impliquant l’action physique,

notamment  au travers du jeu (Mac Donald et Parke, 1986 ; Ely et Gleason, 1995, etc.). Dans ce type

d’activiteé , les peères font appel au reépertoire verbal moins souvent que les meères en s’adressant aè  leur

enfant (Pancsofar et Feagans, 2006).

AÈ  ce  propos, Mac  Donald  et  Parke  (1986)  ont  meneé  une  large  enqueê te  ameéricaine,  qui

consistait aè  comparer les diffeé rents types de jeux dans lesquels s’engagent les peères et les meères avec

leurs enfants. Les auteurs ont observeé  390 familles en interactions avec leurs enfants aêgeés de 1 aè  10

ans. ils ont conclu que le jeu est un moyen de socialisation diffeé rencieée qui permet d’inculquer aux

filles et aux garçons leurs roê les sexueés respectifs. Les peères s’engagent dans les jeux physiques plus

souvent que les meères et les garçons reépondent positivement plus souvent aè  ce type de jeu que les

filles.  D’apreès  les auteurs,  au travers du jeu physique,  l’enfant apprend aè  se rendre compte de la

signification de ses actes et de comment ceux-ci opeèrent dans ses relations avec autrui. Il acquiert la

capaciteé  aè  comprendre les signaux d’autrui, ce qui joue un roê le important dans son deéveloppement

social. 
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Dans une eé tude française, Labrell (1996) avait eégalement pour but d’interroger les diffeé rents

contextes  sociaux offerts aè  l’enfant  au travers  des  styles  maternel  et  paternel.  Elle a  observeé  31

enfants aêgeés de 18 aè 20 mois (17 filles et 14 garçons), qui ont eé teé recruteés dans 4 creèches parisiennes.

Les enfants eé taient tous premiers neés et issus de classe moyenne. Dans cette eé tude, les parents ont

eé teé  observeés lors d’une interaction de jeu comportant une taê che d’encastrement type Leégo.

Selon cette eé tude, les peères favorisent la prise d’autonomie plus souvent que les meères. Ceci

est acquis graê ce au comportement paternel : les peères fournissent moins d’aide lors de la reéalisation

de la taê che et ils reépondent eégalement moins que les meères aux demandes de reéalisation de la taê che

formuleées par l’enfant. Par exemple, le peère a moins tendance que la meère de reéaliser la taê che aè  la

place de l’enfant et il  preé feè re lui montrer comment faire.  L’enfant eé tait plus motiveé  aè  reésoudre le

probleème en preésence du peère et il avait tendance aè  davantage reéussir en sa preésence. 

AÈ  ce propos, Zaouche-Gaudron (2015) constate que les jeux avec les parents au cours des six

premiers  moins  procurent  aè  l’enfant  des  expeé riences  diffeé rencieées  et  peuvent  faciliter,  par  leur

caracteère speé cifique, des acquisitions sociales ou cognitives. Ainsi, les jeux maternels facilitent

l’eé tablissement et la consolidation des reègles de l’eéchange qui constituent des habiliteés sociales de

base et qui favorisent ulteé rieurement le deéveloppement du langage. Alors que les peères encouragent

l’inteéreê t chez l’enfant pour de nouveaux stimuli et facilitent les jeux d’alternance. Le peère est donc vu

comme celui qui permet la mise aè  distance, la deécouverte des objets et du monde environnant, c’est-

aè -dire l’ouverture au monde social.

Miljkovitch et Pierrehumbert (2005) se sont inteéresseés dans la fonction que les interactions

ludiques remplissent  par rapport au sentiment de seécuriteé  de l’enfant.  Ils constatent  que le peère

repreésente un partenaire de jeu privileégieé , alors que la meère eéchange plus avec son enfant dans un

contexte de soins (par exemple, le bain, la propreteé ). D’apreès les auteurs, ces diffeé rences apparaissent

en deépit de l’investissement parental. Ces diffeé rences sont perceptibles au niveau des styles de jeu :

celui des peères est plus actif, stimulant et physique. Quant aè  la meère, elle cherche davantage aè  attirer

l’attention visuelle de l’enfant et utilise plus les jouets et intervient de façon plus intellectuelle et

didactique.

Selon  cette  eé tude,  le  peère  joue  aussi  roê le  particulieè rement  important  dans  la  gestion  de

l’anxieé teé  et la reésolution de probleèmes relatifs aè  l’attachement. Il seécurise l’enfant dans sa deécouverte

de  l’inconnu  graê ce  au  jeu  physique.  Les  jeux  vigoureux  que  le  peère  met  en  place  avec l’enfant

repreésentent pour ce dernier une prise de risque. En poussant l’enfant aè  expeé rimenter des choses

nouvelles, il deéveloppe une confiance en sa capaciteé  aè  affronter le monde, qui l’aide aè  prendre son

autonomie.

Ryckebusch et Marcos (2000) ont eégalement constateé que les peères ont une preé feé rence pour

les activiteés de reésolution de probleème, quand les meères ont une preé feé rence pour le jeu libre. Ces

auteurs ont observeé  les jeunes enfants français aêgeés de 15 mois et 22 mois en interaction avec leurs
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peères et leurs meères. Ils ont conclu que c’est en situation de reésolution de probleème que les parents

utilisent plus d’eénonceé s directifs afin de guider l’enfant dans la reésolution du probleème. L’hypotheèse

avanceée par ces auteurs est que la freéquence des requeê tes plus eé leveée chez le peère que chez la meère

pourrait s’expliquer par le type d’activiteé  dans laquelle ils s’engagent. Ce serait donc le type d’activiteé

qui impose certains comportements verbaux aux peères.

L’eé tude longitudinale allemande de Grossmann  et al.  (2002) visait aè  observer les relations

d’attachement des peères avec leurs enfants. Les auteurs ont observeé  44 familles en  interaction avec

leurs enfants aêgeés de 6, 10 et 16 ans. Ils ont constateé  que la sensibiliteé  maternelle peut preédire la

qualiteé  de l’attachement avec son enfant aè  l’aê ge de 12 mois. Mais apreès l’aê ge d’un an, les meères ne

consolident pas cet attachement au travers du jeu. AÈ  l’inverse, la sensibiliteé  du peère pendant le jeu aè

un an permet de preédire l’attachement de l’enfant aè  10 ans et meême aè  16 ans, ce qui souligne encore

une fois l’importance du jeu dans l’instauration d’attachement entre le peère et son enfant.

Maintenant, nous passons aè  l’analyse des diffeé rences entre l’input maternel et paternel. 

3.2. Les différences entre l’input maternel et paternel

Le deéplacement de l’inteéreê t vers l’eé tude de l’input paternel et le roê le des peères dans les

processus de la socialisation et l’acquisition langagieère reésulte d’un changement de l’organisation de

la famille et  dans sa  structure durant  ces  trente dernieères anneées (Pancsofar et  Vernon-Feagans,

2006). 

La  premieère  question  aè  ce  sujet  poseée  aux EÉ tats-Unis  portait  sur  le  soutien  eémotionnel

apporteé  par les deux parents : le peère est-il aussi reéconfortant que la meère lorsque l’enfant manifeste

le deésir d’eê tre rassureé  ? Cette question eémergeait dans un contexte sociologique encore marqueé  par

une forte  seéparation des roê les parentaux :  meère  nourricieè re,  quasiment  confineée  dans les taê ches

domestiques et les soins aux enfants ;  peère pourvoyeur eéconomique,  presque uniquement investi

dans le monde extrafamilial (Le Camus, 2002). 

En reésumant l’eé tat de la recherche dans ce domaine, Lewis et Lamb (2003) constatent trois

caracteéristiques majeures de l’input paternel :

- Les peères paraissent moins sensibles dans les interactions quotidiennes avec leurs enfants et

beaucoup d’enfants creéent des liens d’affection plus facilement avec leurs meères ;

-  Cependant,  les  peères  jouent  un  roê le  primordial  dans  la  socialisation  de  l’enfant,  ils

transmettent les contenus sociaux et culturels aè  travers le jeu aè  son enfant ;

- Les styles interactionnels des peères lors du jeu preédisent le deéveloppement socioeémotionnel

de l’enfant et son insertion dans la vie sociale aè  l’aê ge adulte.

De  nombreuses  eé tudes  constatent  que  le  langage  paternel  ne  diffeè re  pas  de  manieère
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significative du langage adresseé  aè  l’enfant par sa meère (Gleason,  1975 ; Golinkoff et  Ames,  1979 ;

Kavanaugh et Jirkovsky, 1982 ; Lipscomb et Coon, 1983,  etc.). Le langage des peères preésente ainsi les

meêmes caracteéristiques communicatives et les simplifications syntaxiques (Rondal, 1980).

Florin (1999) reésume que les eé tudes sur le langage des peères ont montreé  que ces derniers

utilisent aè  peu preès les meêmes proceédeés que les meères, et la similitude est d’autant plus eé leveée qu’ils

consacrent du temps aè  leurs enfants, en participant comme leurs meères aux diverses activiteés  de

soins et de jeux avec eux. Lorsque des diffeé rences sont observeées, elles teémoignent d’une complexiteé

un peu plus grande du langage paternel: il jouerait un roê le d’intermeédiaire ente le langage maternel et

celui qui est utiliseé  en geéneéral par les adultes.

Rondal (1980) constate que contrairement aux meères, les peères utilisent moins de mots, leurs

phrases sont moins longues, et moins de phrases deéclaratives, ainsi que moins de requeê tes indirectes

et de propositions d’action conjointe. De meême, les peères corrigent moins les eénonceés des enfants.

Mais, aè  l’instar des meères, avec la croissance linguistique de l’enfant, le discours des peères repreésente

une augmentation progressive de la diversiteé lexicale, de la longueur moyenne de production verbale

et  de la complexiteé  syntaxique,  la  diminution graduelle des proportions des phrases impeératives,

d’autoreépeé titions et d’expansions du langage enfantin.

Dans  une  eé tude  meneée  par  Golinkoff  et  Ames  (1979),  les  auteurs  ont  observeé  les

comportementaux verbaux de 12 peères et de 12 meères en interactions dyadiques et triadiques avec

leurs  enfants aêgeés  de 1;7.  Ces  auteurs  ont  conclu que dans les  interactions triadiques,  les peères

prennent moins la parole que les meères, mais les caracteéristiques langagieères telles que la LME, la

prise  de  tours  de  parole  et  le  nombre  de  verbes  diffeé rents  par  eénonceé ,  ne  diffeè rent  pas

significativement du langage maternel.

Pareillement, dans une eétude longitudinale, Kavanaugh et Jirkovsky (1982) sont arriveés aè la

conclusion que les peères et les meères repreésentent les meêmes caracteéristiques du langage adresseé  aè

l’enfant.  Ils  ont  observeé  les  parents  en  interactions  avec  leurs  quatre  premiers-neés  de  l’eé tape

preéverbale jusqu’aè  la production des eénonceés holophrastiques. Ils ont constateé  que  l’input parental

repreésente les meêmes caracteé ristiques au niveau  morphosyntaxique,  au niveau des  types d’énoncés

(les reépeé titions et phrases deéclaratives et interrogatives), et  au niveau du contenu lexico-sémantique.

Bernstein Ratner (1988) constate que, meême si l’input paternel et maternel ne repreésente pas

de divergences lexicales majeures, le langage des peères comporte quelques particulariteés. Dans cette

eé tude, elle avait observeé  les parents ameé ricains de classe moyenne en interaction avec leurs enfants

aêgeés de 1;6 – 2;0. Cette eé tude a mis en eévidence que le langage maternel est caracteériseé  par l’usage

plus eé leveé  des noms et que la freéquence de leurs usages a eé teé  consideérablement plus eé leveée chez les

meères. Cependant, les peères utiliseraient un vocabulaire plus rare et moins du lexique commun. Ce

vocabulaire rare n’est pas pour autant compris par l’enfant. Par exemple, les peères prononçaient les

points cardinaux – nord, sud, est, ouest – quand ils montraient le fonctionnement de la boussole aè  son
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enfant. Les meères de cette eé tude eé taient moins preécises dans l’eé tiquetage verbal que les peères. Par

exemple, elles appelaient le compas – une montre, ou « la Barbie » – le beébeé . Ces nominations sont

adapteées au niveau de la compreéhension de l’enfant et preésentent donc une caracteéristique du LAE.

AÈ  ce  propos,  Marvis  et  Mervis  (1982) soumettent  l’hypotheèse  que  l’input maternel  serait

caracteériseé  par un eé tiquetage verbal particulier. En effet, en s’adaptant au niveau lexical et cognitif de

son  enfant,  la  meère  nomme  les  objets  divers  par  leurs  cateégories  de  base  afin  de  faciliter  la

compreéhension  par  ce  dernier.  Les  auteurs  conclurent  que  les  meères  ont  des  scheémas

repreésentationnels diffeé rents quant aux processus de cateégorisation par l’adulte et enfant, ce qui les

conduit aè  adapter leur niveau de  langage.

Lors de l’observation des interactions dyadiques des peères ameéricains avec leurs premiers-

neés  aê geés  de  2;0,  Leech,  Salo,  Rowe et  Cabrera (2013) ont  constateé  que les  peères  produisent  un

nombre important de questions de clarification telles que « pourquoi ? », « oui/non ? » et « quel ? ».

Les questions « comment ? » et « ouè  ? » n’eé taient pas preésentes de manieère significative dans l’input

paternel. De meême, cette eé tude souligne la correé lation entre les questions ouvertes et le

deéveloppement lexical de l’enfant. En effet, les peères qui posent un nombre plus eé leveé  de questions de

clarification  ont  des  enfants  avec  un  reépertoire  lexical  plus  eé leveé  et  plus  diversifieé .  Les  auteurs

soumettent  l’hypotheèse  que  les  questions  de  clarification  repreésentent  un  contexte  unique  qui

permet aux enfants d’utiliser et eé tendre leur vocabulaire.

 Cette eé tude eé taye les conclusions obtenues par Tomasello, Conti-Ramsden et Ewert (1990).

Lors de l’observation des interactions dyadiques entre les peères et  leurs enfants aêgeés  de 1;3,  les

auteurs  ont  constateé  que  l’input paternel  est  eégalement  constitueé  d’un  nombre  important  de

questions de clarification non speécifique du type « quel ? », «ouè  ? », contrairement aux meères, qui ont

une nette preé feé rence pour les questions speé cifiques du type « Mettre ça ouè ? ». Entre autres, les

auteurs  ont  constateé  que  les  dyades  peère-enfant  sont  caracteériseées  par  les  ruptures

conversationnelles, contrairement aux dyades impliquant les meères. D’apreès les auteurs, ces ruptures

sont en lien avec un nombre important de questions non speécifiques poseées par le peère, ainsi que

l’absence freéquente de l’accuseé  de reéception par le peère du message de l’enfant.  Ainsi, quand le peère

ne reépond pas aè  l’enfant, le sujet en cours est souvent abandonneé  par ce dernier et n’est plus repris

dans l’eéchange. AÈ  l’inverse, dans le cas de l’absence de la reéponse par la meère, l’enfant insiste et dans

la  plupart  des  cas,  les  participants  retournent  au  sujet  de  l’eéchange.  Tomasello  et  al. (1990)

soumettent l’hypotheèse que ce type de comportement paternel aurait pour objectif de deévelopper les

capaciteés communicatives de l’enfant et permettrait par la suite de surmonter les deé fis sociaux lors

l’interaction avec d’autres personnes exteérieures aè  son entourage.

Malone et Guy (1982) obtiennent des reésultats similaires quant aè l’usage des types d’eénonceés.

Ils ont observeé  10 familles ameéricaines de classe moyenne en interaction avec leurs fils premiers-neés

aêgeés  de 3  ans.  Ces chercheurs  ont  constateé  qu’il  existe  des  similitudes entre  l’input maternel  et
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paternel, notamment au niveau du nombre d’eénonceés produits. Cependant, le langage des peères se

diffeè re consideérablement de celui de la meère. La LME paternelle eé tait moins importante que celle des

meères. De meême, les peères de cette eé tude ont utiliseé un nombre plus important d’eénonceés impeératifs

que les meères.  AÈ  l’inverse, les meères ont poseé  consideérablement plus de questions que les peères.

Quant au type de questions, les peères ont montreé  une nette preé feé rence aux  questions du type « oui /

non ». Ce qui traduit, d’apreès les auteurs, l’intention paternelle de soumettre l’enfant au controê le de

son autoriteé . 

Dans cette eé tude, le langage paternel eé tait trois fois plus impeératif que celui de la meère. Par

exemple, les peères ouvraient l’eéchange par le type de phrase « Construis-moi le garage » quand les

meères – par les phrases du type « Qu’est-ce que tu veux construire ? ». De meême, dans cette eé tude,

l’input maternel eé tait beaucoup plus riche en questions que celui des peères. Les auteurs soutiennent

l’hypotheèse que le nombre important de questions dans le langage maternel refleè te sa strateégie de

questionner  l’enfant  sur  sa  compreéhension  de  l’eénonceé ,  ce  qui  meène  aè  l’ajustement  adeéquat  du

langage maternel par rapport aè l’enfant. Dans ce contexte, le langage paternel preésent un deé fi aè

l’enfant et aè  ses capaciteés cognitives, ce qui, en meême temps, le  fait progresser.

D’apreès  Gleason  (1975)  les  caracteéristiques  du  langage  adresseé  aè  l’enfant  telles  que  la

simpliciteé ,  les  phrases  grammaticalement  correctes,  les  reépeé titions  sont  preésentes  dans  l’input

paternel dans la meême mesure que dans l’input maternel. Cependant, les meères et les peères ont leurs

propres styles communicationnels, qui varient en fonction du genre de l’enfant, de son aêge, du sujet et

du cadre interactionnel. Entre autres, le discours paternel se diffeé rencie par son roê le au sein de la

famille : c’est une figure autoritaire et celui qui est moins sensible aux besoins et aux intentions de

l’enfant.  Cette  auteure  constate  eégalement  que  les  meères  utilisent  plus  de  questions  ou  de

suggestions, les peères utilisent plus d’impeératifs et de directifs, ce qui traduit leur envie d’instaurer la

discipline au sein de la famille. Les peères utilisent plus de directifs quand ils s’adressent aè  leurs fils

qu’aè  leurs filles. Pour Gleason (1975), ce discours joue un roê le de diffeé renciation des roê les sexueés des

enfants :  le peère donne ainsi une image masculine aux fils et les garçons apprennent aè  donner des

ordres, aè  commander.

AÈ  ce propos, l’eé tude de Reese, Fivush et Haden (1993) fait aussi la lumieère sur les diffeé rents

styles  interactionnels  des  peères  et  des  meères  en  fonction  du  genre  de  l’enfant.  Les  auteurs  ont

observeé  24 familles ameé ricaines en interaction avec leurs enfants aêgeés de 3 ans, qui consistait en

reéminiscence des faits et des eéveénements anteérieurs tels que les anniversaires, les voyages, Noeö l, etc.

D’apreès cette eé tude, les styles narratifs des deux parents ne preésentent pas de diffeé rences

consideérables. Par contre, les styles se diffeé rencient en fonction du genre de l’enfant. Ces auteurs ont

conclu que les parents des filles ont un style narratif plus eé laboreé : la structure narrative eé tait plus

coheérente et la discussion perdurait  dans le temps contrairement aux parents ayant des garçons.

Quant aux enfants, les filles de cette eé tude participaient plus activement dans l’eéchange narratif. Le
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discours parental eé tait caracteériseé  par le ton eémotionnel et positif, ce qui transmet la compliciteé  du

moment agreéablement partageé  en famille. Quant aux familles ayant un garçon, le style narratif eé tait

marqueé par la freéquence des questions reépeé titives et des reépeé titions. Les auteurs expliquent ces

diffeé rences en termes de diffeé rentes strateégies parentales : les parents ayant un garçon adoptent les

strateégies baseées plutoê t sur la meémoire des eéveénements, quand les parents des filles focalisent plus

sur la succession des eéveénements.

L’eé tude longitudinale ameéricaine de Pancsofar et Vernon-Feagans (2006) visait aè  comparer

les diffeé rences de la contribution de  l’input des meères et des peères avec les enfants aêgeés de 2;0 et

l’effet sur leur deéveloppement langagier aè  3;0. Les auteurs ont observeé  92 enfants aêgeés de 1 jusqu’aè  3

ans.  Les  enfants  eé taient  filmeés  en  jeu  libre  avec  leurs  parents,  notamment  durant  les  activiteés

impliquant les deux parents. Les auteurs ont conclu que, plus l’input paternel adresseé  aè  l’enfant  de 2

ans  est  riche  lexicalement,  plus  les capaciteés  lexicales  de  ce  dernier  aè  l’aê ge  de  3  ans  seront

augmenteées. Donc, l’input paternel serait un prédicateur du développement langagier de l’enfant.

Les auteurs ont constateé que l’input paternel se diffeé rencie de l’input maternel de manieère suivante :

- L’output verbal.  Les peères reépondent moins souvent aux sollicitations verbales des enfants

dans la situation du jeu libre. Ils sont moins verbaux ;

- La longueur  des  tours  de  parole.  Les  tours  de  parole  sont  moins  longs  dans  le  discours

paternel ;

- L’usage des mots différents. Le ratio type-token ne diffeè re pas de manieère significative ;

- La proportion  des  questions ne  diffeè re  pas  significativement  en  comparaison  avec  l’input

maternel ;

- Questions ouvertes « pourquoi ? ». Les peères posent moins de questions ouvertes par rapport

aux meères.

D’apreès  les  auteurs,  ces  diffeé rences  pourraient  s’expliquer par  le  fait  que la  contribution

paternelle dans les interactions triadiques a un rapport avec les roê les de chacun dans la famille ou la

meère domine dans les interactions. 

Une autre eé tude longitudinale ameéricaine, meneée par Baker et Vernon-Feagans (2015) visait

aè  eé tudier eégalement les diffeé rences de l’input maternel et paternel, mais dans un contexte diffeé rent :

lors de la lecture du livre d’images « Frog story » aux enfants d’aêge preéscolaire. D’apreès les auteurs,

l’absence du texte dans ce type de livre permet de mesurer la diversiteé  lexicale et morphosyntaxique

de l’input paternel. Cette eé tude longitudinale eé tait composeée d’un groupe d’enfants d’aêge preéscolaire

jusqu’aè  la fin de l’eécole maternelle. 

Les auteurs ont conclu que  la  LME des peères correè le positivement avec le deéveloppement

lexical de l’enfant d’aêge de l’eécole maternelle. Les peères qui utilisent les phrases plus complexes,

utilisent aussi plus de mots aè  contenu et construisent des eénonceés plus riches syntaxiquement. Ceci

s’expliquerait  par  le  fait  que  les  phrases  complexes  offrent  plus  d’informations  au  sujet  des
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significations des mots, ce qui permet aux enfants d’acceéder au sens des mots plus facilement et de ce

fait de les utiliser plus vite. Entre autres,  l’input paternel a une incidence positive sur les capaciteés

cognitives de l’enfant, notamment en matieère de reésolution des probleèmes matheématiques, les

probleèmes impliquant les mots, telles que les mots croiseés ou les calculs. D’apreès cette eé tude,  ce type

de raisonnement est acquis graê ce aè  l’eé tayage paternel. Par exemple, les peères dans cette eé tude ont

souvent poseé  la question du type : « Si je prends deux ballons, combien va-t-il en rester ? ». 

Dans une autre eé tude transversale ameéricaine, Pancsofar et  al. (2013) ont observeé  chez 77

familles les peères en interaction avec leurs enfants aêgeés de 6 mois dans le but d’eé tudier l’impact  du

temps de travail paternel sur la qualiteé  des  eéchanges. La question aè  laquelle les auteurs ont tenteé  de

reépondre eé tait la suivante :  la nature des interactions entre les peères et leurs enfants deépend-elle des

facteurs externes, tels que l’environnement du travail et le temps passeé  au travail ?

L’hypotheèse soutenue par ces auteurs est que le nombre d’heures de travail restreint le temps

que les peères passent avec leurs enfants.  Les peères ayant une profession libeérale et la possibiliteé

d’ameénager leurs horaires, passent plus de temps avec leurs enfants et ont moins de relations

conflictuelles avec eux. Le travail en horaires ameénageés favoriserait donc les interactions de qualiteé .

Par  ailleurs,  ils  ont plus  de  responsabiliteés  familiales  et  s’impliquent  davantage  dans  la  vie

quotidienne de leurs enfants. Ils ont eégalement un vocabulaire plus diversifieé . 

Cette eé tude pourrait eéclairer notre recherche et notamment certains pheénomeènes langagiers

dans  l’input du peère de la petite fille Camille, le sujet de notre theèse. Le peère de la fillette travaille

eégalement en tant que journaliste indeépendant et a donc l’occasion de passer plus de temps avec sa

fille.

Cabrera,  Fitzgerald,  Bradley  et  Roggman (2007) ont  eé laboreé  un  modeè le  de  paterniteé  qui

permet d’expliquer et preévoir le degreé d’implication des peères dans l’eéducation et le deéveloppement

futur de leurs enfants.  D’apreè s ce modeè le,  la contribution paternelle doit eévoluer en fonction des

caracteéristiques anteérieures au statut paternel tel que le modeè le du roê le paternel reçu durant son

enfance  au  sein  sa  famille  ;  les  caracteé ristiques  culturelles  et  le  contexte  de  la  situation.  Ces

caracteéristiques,  d’apreè s  les  auteurs,  peuvent  contribuer  aè  la  compreéhension  du  roê le  du  peère  et

notamment  d’expliquer  l’origine  de  ses  comportements,  ses  reéactions  verbales,  son  degreé  de

sensibiliteé , sa participation aux routines quotidiennes.

Au vu de toutes ces recherches, lors de l’analyse des contributions maternelles et paternelles

dans notre recherche, nous allons tenir compte de la bipolariteé  parentale. Le peère et meère ne sont pas

fonctionnellement  interchangeables.  Nous  soutenons  l’hypotheèse  de  la  compleémentariteé  des

diffeé rents types de comportements paternels et maternels dans la socialisation de l’enfant et dans les

processus acquisitionnels.

Nous  allons  aè  preésent  passer  aè  la  preésentation  des  particulariteés  du  langage  adresseé  aè

l’enfant.
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3.3. Le langage adressé à l’enfant : le support à l’acquisition du langage

Vygotski (1934) avait  souleveé  la question du roê le  des adultes dans le deéveloppement des

compeé tences linguistiques et sociales de l’enfant : en guidant son activiteé , il lui permet de devenir un

eê tre  socialement  autonome.  Dans  cette  perspective,  les  adultes  deéveloppent  des  modaliteés

particulieè res d’adaptation du langage lors des interactions avec les jeunes enfants qui vont faciliter le

processus d’acquisitions langagieères de ces derniers (Garnica, 1977 ; Newport, Gleitman et Gleitman,

1977 ; Papousšek, Papousšek et Bornstein, 1985 ; Kempe, Brooks et Gills, 2005 ; Clark, 2006 ; Bassano,

2007 ; Soderstrom, Blossom, Foygel et Morgan, 2008 ; Veneziano et Parisse, 2010 ; Kempe, Schaeffler

et Thoresen, 2010 ; Ma, Golinkoff, Houston et Hirsh-Pasek, 2011 ; Hawthorne, Mazuka, Gerken, 2015).

Ces adaptations langagieères sont souvent appeleées « motherese » ou « baby talk », en français

« parler  beébeé  »,  « langage adresseé  aè  l’enfant » (LAE).  Clark (1998) constate que le LAE fournit  aè

l’enfant l’occasion d’associer les significations et les formes linguistiques, ce qui joue un roê le essentiel

dans les processus d’acquisition. Ainsi, pour comprendre les processus acquisitionnels, il faut eé tudier

la nature preé cise des structures employeées dans le LAE.

La lecture de la litteé rature deédieée aè  LAE permet de constater que l’un des axes de  recherche a

pour but de deécrire les caracteéristiques geéneérales du langage maternel. Suivant cet axe, nous

constatons que les meères adaptent leur langage en s’adressant aè  l’enfant aè  plusieurs niveaux : 

- phonétique  et  phonologique (Hirsh-Pasek,  1987  ;  Papousšek,  1987,  1990  ;  Jusczyk,  Hirsh-

Pasek,  Kemler  Nelson,  Kennedy,  Woodward,  Piwoz,  1992 ;  Nazzi  et  Ramus,  2003  ;

Soderstrom,  Blossom,  Foygel  et  Morgan,  2008  ;  Kempe,  Schaeffler  et  Thoresen,  2010  ;

Hawthorne, Mazuka et Gerken, 2015, etc.) ;

- lexical  et  sémantique (Philips,  1973  ;  Glanze  et  Dodd,  1975  ;  Brown,  1973  ;  Newport,

Gleitman, et Gleitman, 1977 ; Huttenlocher, Haight, Bryk, Seltzer et Lyons, 1991 ; Gopnik, Choi

et Baumberger, 1996 ; Bassano, 1998 ;  Camaioni et Longobardi, 2001 ; Ma et al., 2011, etc.) ;

- morphosyntaxique (Brown et Fraser, 1964 ; Nelson, 1977 ;  Saffran, Newport et Aslin, 1996 ;

Huttenlocher, Vasilyeva, Cymerman, Levine, 2002 ;  Chenu et Jisa, 2005 ; Soderstorm, 2007,

etc.) ;

- pragmatique (Werker et MacLeod, 1989 ; Newport, Gleitman et Gleitman, 1977 ; Gleitman,

Newport et Gleitman, 1984 ; Veneziano, 1985, 1987, 1999 ; Clark, 2003, 2006 ; Chouinard et

Clark, 2003 ; Svennevig, 2004 ; Bernicot et Clark, 2009, etc.).

Dans  ces  recherches,  l’input maternel  est  deécrit  comme  eé tant  un  registre  simplifieé  et

redondant, composeé  de nombreuses questions adresseées aè  l’enfant et aè  l’intonation exageéreé e.

Quant aux aspects pragmatiques du LAE, les reépeé titions des adultes sont treès freéquentes en

situations naturelles et elles concernent tous les types d’erreurs faites par les enfants sur tous les

niveaux.  Rondal (1980) consideère que les proportions moyennes sont de l’ordre de 6  %  pour les
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reépeé titions maternelles des eénonceé s des enfants aêgeés de 18 aè  24 mois. Chouinard et Clark (2003)

releèvent que les reformulations interviennent dans le discours adulte notamment quand une erreur

de la part de l’enfant fut constateée ; 2/3 des eénonceés erroneés eé tudieés par les auteurs sont reformuleés

et  repris par les adultes.  Bernicot  et  Clark (2009) rapportent que les recherches dans le LAE en

langue anglaise ont montreé  que les adultes corrigent jusqu’aè  60 % des erreurs des enfants entre 2 ans

et 3 ans et demi.

Newport et al. (1977) ont introduit le terme motherese pour deésigner l’intention maternelle

d’influencer le comportement de l’enfant  et  d’eé tablir le  contact  avec lui  par le biais de certaines

adaptations langagieères. D’apreès les auteurs, motherese n’est pas une strateégie d’apprentissage de la

langue, mais plutoê t un code de communication. Les meères veulent communiquer et eéchanger avec

leurs  beébeés  plutoê t  que  leur  apprendre  la  grammaire  :  «  This  language  style  arises  primarly  in

response to the pressures of communicating with a cognitively and linguistically naive child in the

here-and-now, not from the exigencies of the language classrom » (1977 : 124). La simplification

syntaxique du LAE reésulte de la volonteé de l’adulte de centrer l’attention de l’enfant autour d’un seul

sujet de conversation.  Pour eux, les diffeé rences entre les meères sont refleé teées dans leur input : les

diffeé rents styles interactionnels posent les preémisses des diffeé rents environnements langagiers dans

lesquels grandissent les enfants. Ces diffeé rents environnements contribuent aè  une diversification au

niveau langagier, mais aussi social et cognitif des enfants.

Boysson-Bardies (1996) constate qu’au travers des contours meé lodiques du LAE,  la  meère

transmet non seulement les intentions,  mais communique avant  tout  les valeurs affectives,  attire

l’attention de l’enfant, l’eéveille au langage, ce qui l’oriente vers le monde de la communication orale.

Ce roê le  affectif  fut  l’objet de l’expeé rience meneée  par Werker et Mac Leod (1989),  qui ont

eé tudieé des enfants aêgeés de 4-5 mois et 7-9 mois. Les donneées montrent que les jeunes enfants

montrent  une  preé feé rence  marqueée  pour  le  LAE,  que  le  langage  adresseé  aux  adultes  (LAA).  Les

chercheurs conclurent que les enfants trouvent le LAA plus ambigu et moins affectueux que le LAE.

Des eé tudes plus reécentes confirment cette hypotheèse. Selon Singh, Morgan et Best (2002), les

preé feé rences pour le LAE de leurs jeunes sujets de 6 mois pour un discours adulte s’expliquent par le

fait que le LAE leur transmet des eémotions ou des eé tats d’aême positifs.

Deviault (2011) preé cise que le LAE peut eê tre une reéponse naturelle et intuitive des adultes

aux  preé feé rences  biologiques  chez le  jeune  enfant  :  «  Ce  langage  (LAE)  servirait  de  canal  de

communication privileé gieé  entre le beé beé  et son entourage, c’est-aè -dire, qu’elles (caracteé ristiques

de  ce  langage)  repreé senteraient  une  adaptation  intuitive  de  l’adulte  aux  preé feé rences

perceptuelles du beé beé  » (2011 : 35).

Huttenlocher et al. (2002) concluent que la correé lation entre le LAE et l’acquisition souligne

l’importance des eé tudes longitudinales. D’apreès les auteurs, cette correé lation peut eê tre observeée chez

les enfants plus aêgeés, qui commencent aè  utiliser des structures langagieères plus complexes, telles que
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les eénonceés aè  clauses multiples, phrases preépositionnelles. 

En ce sens, notre recherche longitudinale peut montrer la correé lation entre la distribution

des eé leéments linguistiques dans l’input parental et le deéveloppement langagier de Camille, notre sujet

de recherche. Rappelons que nous analysons le deéveloppement langagier de l’enfant bilingue franco-

russe de 2 aè  4 ans.

Ce  bref  aperçu  des  diffeé rents  aspects  du  LAE nous permet  de  constater  l’importance  de

l’input dans  les  processus de  l’acquisition  du langage.  Dans ce  qui  suit,  nous allons  deé tailler  les

diffeé rentes adaptations de ce LAE. 

3.3.1. Les adaptations phonologiques et phonétiques

Boysson-Bardies (1996) constate que la question du comment l’enfant parvient aè extraire,

comprendre pour ensuite reproduire les mots, les phrases et les syntagmes du discours fluide des

adultes,  pourrait  trouver  ses reéponses  dans les  capaciteés  de  l’enfant  et  surtout  du  nourrisson  aè

discriminer les contours et les caracteéristiques physiques des sons de la parole. 

En effet, les recherches dans le domaine de la phoneé tique et phonologique du LAE ont permis

d’eé tablir un lien entre les caracteéristiques speécifiques du LAE et les capaciteés  de la segmentation

phrastique  et  propositionnelle  que  l’enfant  deéveloppe  deès  les  premiers  contacts  avec  son

environnement verbal (Hirsh-Pasek et al., 1987 ; Papousšek et al., 1987; Jusczyk et al., 1992 ; Nazzi et

Ramus, 2003; Soderstrom et al.,   2008; Kempe et al., 2010; Hawthorne et al., 2015, etc.).

Ces  recherches  soutiennent  l’hypothèse  du  bootsrapping  prosodique  basé  sur  la

rythmicité  (rhythm-based  prosodic  bootstrapping  hypothesis),  selon  laquelle,  au  stade

preé linguistique, les enfants sont sensibles aux diffeé rents marqueurs acoustiques du LAE, ce qui serait

la premieère eé tape de leur deé couverte linguistique.  Cette sensibiliteé  leur permet de segmenter les

structures  syntaxiques  et  ainsi  d’apprendre  la  syntaxe  speé cifique  aè  leur  langue.  Entre  autres,

l’organisation prosodique du langage en uniteés propositionnelles augmente la meémoire des enfants. 

Hawthorne et al. (2015) constate que, d’apreès cette hypotheèse, les enfants seraient eéquipeés

de  dispositifs  qui  leur  permettent  de  discriminer  les  rythmes  de  diffeé rentes  langues.  Le  fait

d’entendre la prosodie de leur langue maternelle durant les premieères anneées de la vie est un gage

primordial pour l’acquisition de la syntaxe, puisque les meécanismes de discrimination prosodique

deépendent des connaissances acquises aè  ce moment preécis.  

Avant d’aborder les diffeé rentes recherches, rappelons que la familiarisation avec la langue

maternelle (LM) a lieu dans les derniers mois de la vie preénatale de l’enfant : le modelage des voies

sensorielles  et  le  calibrage  perceptif  pour  certaines  caracteé ristiques  des  sons  de  la  parole

commencent deé jaè  in utero. 

AÈ  ce  propos,  Boysson-Bardies  (1996)  reésume  que  le  nourrisson  naîêt  avec  une  certaine
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expeé rience et une sensibiliteé  aux contrastes phoneé tiques, et qu’il pourrait se repreésenter les syllabes.

Les enfants aêgeés de 9 mois pourraient discriminer les indices et les proprieé teé s phonotactiques, qui

leur serviraient de moyen de traitement de la parole. Entre autres, « le modeè le de la langue reçu de

l’adulte, lui (aè  l’enfant) fournit des eé leéments qui caracteérisent la structure de la langue aè  apprendre

ainsi que son vocabulaire » (Boysson-Bardies, 1996 : 20). Ainsi, les marqueurs phonologiques du LAE

facilitent la segmentation et l’identification des uniteés  de paroles et de mots par les nourrissons.

Selon l’auteure,  c’est  cet  environnement  linguistique,  c’est-aè -dire,  le  LAE,  qui  a  infleéchi  certaines

preé feé rences des beébeés, notamment pour la distribution des accents preédominant dans la langue de

leur environnement. Pour elle, les indices prosodiques morphosyntaxiques et pragmatiques du LAE

existent entre des frontieè res importantes comme les propositions et  les phrases, les frontieè res faibles

– entre les syntagmes ou les mots du contenu ; et  permettent donc de segmenter le discours de

l’adulte ce qui creée l’effet de rythmicité prosodique du LAE. Ainsi, le LAE preésente des particulariteés

phoneé tiques et phonotactiques adapteées aè  la compreéhension et aè  la discrimination phoneé tique par

l’enfant, pour qui la parole se preésente comme « une onde acoustique relativement continue et les

frontieè res  entre  les  mots  donnent  lieu  aè  peu  d’indices  acoustiques  distincts  »  (Boysson-Bardies,

1996 : 115).

En  reésumant  les  recherches  sur  le  LAE,  Rondal  (1980)  constate  que  les  aspects

phonologiques suivants subissent une adaptation dans l’input maternel :

- La présence des murmures occasionnels ;

- Le rythme d’élocution ralenti et le LAE est caracteériseé  par les pauses reégulieè res, ce qui procure

la haute intelligibiliteé  du langage maternel ;

- Le  langage  comporte  un  ou  plusieurs  accents  d’intensité et  les  accents  portent

preé feé rentiellement sur les mots aè contenu seémantique. La dureée d’eémission des mots aè

contenu seémantique est plus longue ;

- La hauteur tonale est plus élevée et l’éventail des fréquences fondamentales est plus large dans

le  but  de  creéer l’exageération  du  contour  intonatoire  habituel  des  eénonceés.  AÈ  ce  propos,

Boysson-Bardies (1996) rajoute que les scheémas rythmiques de dureée, des modulations de la

hauteur de la voix, de l’intonation et des variations d’intensiteé  sur les syllabes varient d’une

langue aè  l’autre.  

Entre autres, Rondal (1980) constate que les traits phoneé tiques et phonologiques du LAE

permettent non seulement de mettre en eévidence certains mots aè  fort contenu seémantique et les

isoler plus facilement et plus rapidement du discours  de l’adulte, mais aussi :

1) d’attirer l’attention du jeune enfant sur le discours maternel et le contexte extralinguistique

des productions verbales maternelles ;

2) de mettre en place les proceédeés d’une analyse structurale (intellectuels et linguistiques) aè  la

disposition de l’enfant.  Les moyens prosodiques deviennent moins indispensables et  leur
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freéquence et leur usage diminuent dans le langage maternel avec l’aê ge de l’enfant.

Nous constatons que, depuis les anneées 1970, les eé tudes reéaliseées dans ce domaine eé taient

baseées sur les meé thodes expeé rimentales telles que l’habituation et la succion non nutritive. Ainsi, a fin

d’interroger le nourrisson sur ses capaciteés aè  discriminer les sons, Siqueland et  Delucia (1969) ont

tenteé  d’exploiter le comportement de la succion chez les nouveau-neés suivant la meé thode HAS High

Amplitude Succion (Succion non nutritive). Depuis ce temps, de nombreuses expeériences, notamment

celle  de  Eimas  (1971)  ont  montreé  que  le  nourrisson  peut  discriminer  de  nombreux  contrastes

phonologiques de sa langue maternelle et qu’il distingue les sons et les syllabes non seulement en

fonction de leurs diffeé rences acoustiques,  mais aussi  selon leurs appartenances grammaticales et

cateégorielles.  

Hirsh-Pasek  et al. (1987) ont interrogeé  des enfants ameéricains  d’aêge moyen de 8 mois sur

leurs preé feé rences acoustiques et leurs capaciteés de segmentation des clauses au sein des phrases. Les

auteurs ont effectueé  deux expeériences : ils ont enregistreé  un eéchantillon du LAE d’une meère et ensuite

ils l’ont modifieé informatiquement en inseérant des pauses aux frontieè res entre les mots. Ces deux

eéchantillons ont eé teé  ensuite preé senteés aux enfants.

Les enfants de cette eé tude ont montreé  une nette preé feé rence pour les pauses qui servaient aè

seéparer les propositions. Les auteurs ont soumis l’hypotheèse qu’aè  l’eé tape preé linguistique, les enfants

posseèdent deé jaè  des capaciteés de deé tection des uniteés telles que les propositions, au sein desquelles

les reègles grammaticales s’appliquent. Cette capaciteé  permet aè  l’enfant d’acceéder aux mondes verbaux

et d’apprendre la syntaxe. Pour les auteurs, une clause repreésente pour l’enfant l’uniteé  perceptive

ayant une structure interne coheérente, ce qui est eé tayeé  par les adaptations acoustiques du LAE.

Jusczyk et al., (1992) ont eégalement meneé  une eé tude similaire aè  la preéceédente de la sensibiliteé

des enfants aè la segmentation acoustiques du LAE. Les auteurs ont observeé 24 enfants aêgeés de 7 aè 10

mois dans des conditions d’expeérimentation. Mais aè  l’instar de l’expeérience preéceédente, les auteurs

ont  modifieé  l’eé chantillon  du  LAE  en  raccourcissant  les  intervalles  entre  les  clauses.  Les  deux

enregistrements (du langage spontaneé  et modifieé  informatiquement) ont eé teé  preésenteés aux enfants.

Les enfants eé taient plus sensibles au LAE naturel avec des pauses freéquentes (notamment entre les

noms et les verbes). Ainsi, les auteurs soutiennent l’hypotheèse que les enfants seraient sensibles aux

pauses  aè  l’inteé rieur  des  propositions  et  aux  eé leéments  acoustiques  qui  deé limitent  les  uniteés

syntaxiques. Pour soutenir cette hypotheèse, ils ont proceédeé  aè  une deuxieème expeérience impliquant 32

enfants ameéricains d’aêge moyen de 9 mois. L’expeérience consistait aè  observer la dureée du regard de

l’enfant  dans  la  direction  des  stimuli  diffeé rents  impliquant  l’eé chantillon  du  LAE  et  l’eé chantillon

modifieé . Les reésultats vont dans le meême sens : les enfants regardent plus longtemps dans la direction

des stimuli avec une segmentation acoustique interphrastique speécifique au LAE.

L’eé tude allemande de Papousšek  et al., (1987) avait  interrogeé  les capaciteés  acoustiques du

langage adresseé  aè  des enfants plus jeunes. Ils ont observeé  les parents en interaction avec 14 enfants
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aêgeés de 3 mois. Les auteurs ont conclu eégalement que les parents utilisent les modeè les meé lodiques

speécifiques  pour  faciliter  la  segmentation  des  clauses  par  l’enfant.  Cette  strateégie  parentale  est

ajusteée par rapport aux capaciteés de compreéhension par l’enfant. D’apreès les auteurs, le LAE fait

partie  du  support  didactique  appliqueé  par  les  parents  dans  le  deéveloppement  communicatif  de

l’enfant.

Dans cette eé tude, les deux parents ont utiliseé  des phrases simplifieées et reépeé teées, composeées

de moins de 3 mots ou moins de 4 syllabes.  Parmis les eénonceé s, 63 % n’avaient pas de structure

grammaticale  approprieée.  La  plupart  des  eénonceés  eé tait  ambigu,  constitueé  d’interjections,

d’exclamations eémotionnelles, de sons musicaux rythmiques, imitatifs et onomatopeé iques. Pour eux,

ces caracteéristiques avaient pour objectif de creéer un eéchange lors d’un jeu, et d’attirer l’attention de

l’enfant  et  de  l’inciter  aè  prendre  son  tour  de  parole  par  les  interjections  types  «  Hm?  Ja?  »  et

encouragements « Jaah! Fein! ».

Quant  aux particulariteés  acoustiques,  les  auteurs  ont  conclu qu’aè  cet  aê ge,  la  fonction des

contours meé lodiques du LAE n’est pas lieée aè la segmentation des structures syntaxiques. C’est-aè -dire

qu’aè  l’aê ge de 3 mois, les parents adaptent leur langage non dans le but d’apprendre aè  l’enfant aè  parler,

mais pour transmettre des fonctions expressives telles que d’eé tablir le contact visuel, tactile et vocal

avec leur enfant. Donc, le LAE serait adapté au niveau des particularités phonologiques en fonction de

l’âge de l’enfant.

L’eé tude de Kempe  et al.  (2010) permet eégalement d’eéclairer les fonctions des adaptations

phonologiques du LAE. Les auteurs ont eé tudieé  le LAE de 72 meères et 48 femmes adultes non meères

s’adressant aè  des enfants de 2 aè  4 ans. Ils ont remarqueé  qu’en s’adressant aux jeunes enfants les

meères adoptent une prosodie marqueée par leurs eémotions et que ceci avait une influence neégative sur

la segmentation prosodique des clauses. Mais avec l’aê ge, le langage adresseé aè des enfants plus aêgeés est

marqueé  par la diminution de l’aspect eémotionnel et offre ainsi aux enfants des indices prosodiques

fiables de la segmentation des clauses. 

Dans une eé tude longitudinale, Foulkes, Docherty et Watt (2005) se sont eégalement interrogeés

sur les variations phoneé tiques des meères en fonction de l’aê ge et du sexe de l’enfant. Les auteurs ont

observeé  39 meères anglaises en interaction naturelle avec leurs enfants aêgeés de 2 aè  4 ans. Les meères

eé taient issues de la casse ouvrieère et preésentaient des caracteéristiques de l’anglais vernaculaire de

l’est  de  l’Angleterre.  Ils  ont  conclu  que  le  LAE   eé tait  caracteé riseé  par  une  augmentation  de  la

glottalisation de la consonne [t]. La proportion de glottalisation de cette consonne  atteint 59 % dans

le LAE contrairement aè  seulement 10 % dans le LAA. De meême, en s’adressant aux filles, le LAE des

meères  a  montreé  une tendance  aè  l’augmentation  :  aè  l’aê ge  de  2  ans,  la  consonne[t]  est  fortement

preésente dans le LAE, quand vers 4 ans les proportions de glottalisation augmentent drastiquement.

Le  LAE  adresseé  aux  garçons  contenait  plus  de  glottalisation  et  moins  d’usage  standardiseé  de  la

consonne  [t].  Les  auteurs  soumettent  l’hypotheèse  que  les  adaptations  phonologiques  du  LAE
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deécroissent avec l’aê ge de l’enfant. Plus les capaciteés linguistiques de l’enfant augmentent, moins la

meère adapte son LAE.

L’eé tude de Hawthorne et al. (2015) montre que meême aè l’aê ge de 19 mois, les enfants se basent

sur les caracteéristiques phonologiques pour segmenter la syntaxe de leur langue. Les auteurs ont

observeé  les reéactions enfantines lors de l’eécoute d’un eéchantillon du LAE d’une autre langue.  Les

enfants japonais aêgeés de 19 mois ont eécouteé  un eéchantillon du LAE anglais et les enfants anglais  un

eéchantillon du LAE japonais. Ils ont appliqueé  la meé thode d’habituation pour familiariser l’enfant aè

l’eénonceé .  Apreès  cette  phase,  les  eénonceés  ont  eé teé  deéstructureés  soit  aè  l’aide  d’un  eé leément  lexical

nouveau, soit d’une reéorganisation de la structure de l’eénonceé .

Les chercheurs constatent que les mots groupeés prosodiquement sont perçus par les enfants

comme des eé leéments de coheésion, contrairement aux mots chevaucheés. Ainsi, pour eux, les enfants

acquieèrent le langage par les  chunks. Cette hypotheèse a eé teé  preésenteée dans le premier chapitre (cf.

1.8.6,  page  75).  Les  enfants  ont  reconnu  les  propositions  meême  lorsqu’elles  eé taient  prononceées

diffeé remment ou quand elles apparaissaient dans un nouvel eénonceé ou dans une nouvelle

combinaison de mots. Malgreé  le fait que les enfants japonais n’eé taient pas familiers de l’anglais, qui

est phoneé tiquement diffeé rent du japonais, ils ont su discriminer entre les clauses grammaticalement

correctes et les clauses incorrectes. Les auteurs expliquent ces reésultats par le fait que les eé leéments

acoustiques  faciliteraient  l’acquisition  de  la  syntaxe,  meême  si  l’enfant  ne  posseède  pas  de

connaissances preéalables de la langue en question.

Papousšek et al. (1990) ont observeé  32 enfants aêgeés de 4 mois en conditions expeérimentales.

Ils  ont  enregistreé  les  expressions  faciales  et  les  contours  meé lodiques  de  l’approbation  et

deésapprobation par les meères. Ces stimuli preésentaient des contours exageéreés du LAE. Ils ont conclu

que les contours meé lodiques de l’approbation attiraient l’attention de l’enfant, mais les contours de

deésapprobation eé loignaient son attention. Suite aè  ce constat, les auteurs ont soumis l’hypotheèse selon

laquelle  les  contours  meé lodiques  speé cifiques  au  LAE fonctionnent  comme les  messages  dyadiques

transmis par la mère à l’enfant. 

Dans  une  autre  eé tude,  Papousšek  et al. (1991)  ont  eé tudieé  les  diffeé rences  culturelles  des

adaptations phonologiques du LAE et les preé feé rences acoustiques des jeunes enfants aêgeés de 2 mois.

Ils ont compareé  le LAE de 10 meères ameé ricaines et 10 meères chinoises lors d’interactions spontaneées.

Ils deécrivent la LME des meères ameé ricaines comme eé tant caracteériseée par les glissandos beaucoup

plus marqueés que celui des meères chinoises, mais les deux utilisent les meêmes contours meé lodiques

exageéreés pour transmettre le meême sens. Ils soutiennent ainsi que les contours meé lodiques du LAE

peuvent avoir des origines universelles. Ces contours restent inconscients et releèvent d’une strateégie

parentale dans l’interaction avec l’enfant aè l’eé tape preéverbale. Mais, malgreé les ressemblances, les

auteurs constatent que les langues ont une incidence significative sur les contours meé lodiques. Ainsi,

les meères chinoises produisaient plus d’eénonceés aux contours descendants et aux contours en cloche
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que les meères ameé ricaines.

D’apreès  cette  eé tude,  les  contours  meé lodiques  exageéreés  ont  pour  fonction  d’attirer  et

maintenir l’attention de l’enfant ; eé tablir le contact eémotionnel avec lui. Les proprieé teé s acoustiques du

LAE peuvent aider les enfants aè  deé tecter, cateégoriser et abstraire des cateégories eé leémentaires dans la

langue. De meême, les contours meé lodiques facilitent la compreéhension de l’information linguistique.

Cette recherche soutient eégalement l’hypotheèse avanceée par  Papousšek  et al. (1987) que les

fonctions  de  l’adaptation  phonologique  du  LAE  changent  avec  l’aê ge  de  l’enfant.  Ainsi,  dans  la

communication avec les beébeés de 2 mois, les contours meé lodiques ne sont  encore lieé s ni au lexique ni

aè  la syntaxe : la plupart des eénonceés sont monosyllabiques, et deux tiers ne transmettent pas de

signification lexicale. Ils transmettent les informations non lieées au langage. Les contours meé lodiques

fonctionneraient plutoê t comme les formes de l’attention que l’adulte porte aè  l’enfant. Les contours

meé lodiques analyseé s par Papousšek et al. (1991) fonctionnent plutoê t comme l’encouragement par la

meère de se retourner, d’imiter, d’inviter au jeu, d’attirer l’attention, etc. Par exemple, les auteurs ont

constateé que la plupart des variations meé lodiques survenaient pendant l’encouragement de l’enfant aè

se  retourner (53,3 %).  L’encouragement de l’imitation est  marqueé  par la  reéduction des contours

complexes, et l’augmentation de contours simples. L’apaisement a eé teé ,  au contraire, marqueé  par la

stabilisation  des  contours  et  l’absence  de  contours  montants.  D’apreè s  les  auteurs,  le  contour

ascendant serait employeé  pour attirer l’attention du beébeé  et un contour en cloche pour l’encourager

et maintenir son attention. 

Les  auteurs  font  l’hypotheèse  que  les  contours  meé lodiques  permettraient  d’eé tablir  les

preémisses  de  la  prise  des  tours  de  parole.  Pour  eé tayer  cette  hypotheèse,  ils  affirment  que  les

ouvertures de prises de paroles des meères sont marqueées par les contours ascendants, tandis que la

fin par les contours descendants. De meême, les variations acoustiques du LAE permettraient aè

l’enfant de traiter l’information plus facilement et l’aideraient aè  adopter le comportement respectif :

alerter, se calmer, reépondre et participer dans l’interaction graê ce aux vocalisations, contact visuel ou

gestuel, etc.

Mandela, Jusczyka, Kemler et Nelson (1994) soutiennent eégalement cette hypotheèse. Ils ont

observeé  des enfants ameé ricains d’aêge moyen de 2 ans lors de la lecture d’un livre d’image dans deux

contextes diffeé rents : dans le premier, les parents adoptent le LAE, alors que dans le deuxieème, ils

choisissent le LAA. La conclusion est que les enfants retiennent mieux les proprieé teé s phoneé tiques

lorsque les mots sont lieé s prosodiquement  au sein d’une proposition. D’apreè s les auteurs, la prosodie

est la premieère deémarche de l’enfant preé linguistique dans la deé couverte de sa langue. L’organisation

prosodique du langage en uniteés  propositionnelles augmente la meémoire de l’information parleée,

ainsi la prosodie permettrait d’organiser la syntaxe dans la meémoire aè court terme, ce qui consolide

la meémoire aè  long terme, graê ce aè  l’exposition constante aè  l’input maternel.

Enfin, ces recherches nous montrent que l’hypotheèse de  bootstrapping prosodique pourrait
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expliquer certains processus acquisitionnels. 

Nous allons aè  preésent eévoquer mes adaptations lexico-seémantiques du LAE. C’est le propos

du paragraphe qui suit.

3.3.2. Les adaptations lexico-sémantiques

Nous avons vu que depuis les anneées 1970, de nombreuses recherches se concentrent autour

des questions suivantes : comment l’enfant arrive-t-il aè  extraire et apprendre des eé leéments lexicaux et

syntaxiques de sa langue maternelle ? Est-ce que le LAE pourrait eê tre aè  l’origine de l’acquisition du

langage ?  Si  oui,  quelles  sont  les  caracteé ristiques  phonologiques,  lexicales  et  morphologiques  du

LAE ? Reépondre aè  ces questions permet non seulement de comprendre le langage humain en geéneéral,

mais eégalement d’eé tablir un aperçu des processus acquisitionnels d’une deuxieème langue eétrangeère.

 Pour eévaluer le vocabulaire maternel, les chercheurs appliquent habituellement la meé thode

de l’indice de diversiteé  lexicale (IDL) (Brown 1973 ; Rondal, 1978 ; Slobin, 1981, entre autres). Rondal

(1983) constate que cet indice est deé termineé  par l’usage restreint des mots grammaticaux, c’est-aè -

dire, par la reégulariteé  d’emploi de termes lexicaux et le caracteère teé leégraphique de l’expression du

LAE. 

En  reésumant  l’eé tat  de  la  recherche  en  acquisition  du  langage,  Rondal  (1983)  releève  les

particulariteés lexicales suivantes du LAE : 

 Le lexique maternel comprend un nombre plus important de mots dont le contenu se rapporte

à des objets  et/ou à des événements précis ;

 La diversité lexicale du LAE est réduite par rapport au LAA ou du LAE aè  un enfant plus aêgeé .

Cette reéduction refleè te la limitation et la redondance des sujets de conversation, ainsi que le

caracteère reépeé titif du LAE ;

 La fréquence des termes lexicaux : le vocabulaire maternel destineé  aux enfants aêgeés de 1 aè  3

ans est constitueé de mots treès freéquents dans la langue ;

 Le LAE est caracteériseé par l’usage de mots à référence concrète et relativement peu de

reé feé rence abstraite ;

 Le LAE est marqueé  par la fréquence progressive d’usage des adjectifs, des pronoms personnels

de 3ème personne et des adverbes, notamment des adverbes interrogatifs ;

 La freéquence d’utilisation d’adjectifs  et de  verbes augmente consideérablement avec l’aê ge de

l’enfant ;

 L’usage  des  pronoms  personnels,  possessifs  et  des  adjectifs  possessifs  semble  diffeé rer

quelque peu dans la langue adresseée aè  l’enfant jeune de celui de l’enfant plus aêgeé .

Camarata et Leonard (1986) eémettent l’hypotheèse selon laquelle le LAE est caracteériseé  par
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l’usage freéquent des noms, ce qui s’explique par le fait que les mots d’actions (les verbes) auraient

une complexiteé  seémantique plus importante que les noms. Pour ces auteurs, l’acquisition des verbes

neécessite des capaciteés de traitement plus complexes, ce qui retarderait leur production par l’enfant.

Cette tendance pourrait s’expliquer par le fait qu’aè  l’eé tape preéverbale, les meères eé tayent verbalement

les intentions de leurs enfants.  Ainsi,  lorsque l’enfant montre un objet du doigt,  la meère attribue

geéneéralement un eé tiquetage verbal de l’objet deésigneé  par l’enfant.

Quant aè  l’acquisition du français, Bassano (1998) constate eégalement que les proportions de

noms et  d’items paralexicaux (interjections,  fillers,  formules)  largement  preédominants  jusqu’aè  20

mois, mais qu’ensuite ils diminuent avec l’aê ge et laissent la place aux preédicats (verbes et adjectifs) et

mots grammaticaux. Compareé  aè  l’anglais, le deéveloppement du français se caracteérise par une plus

grande freéquence initiale de preédicats et surtout par une expansion des mots grammaticaux. 

Rondal (1983) souligne que les meères utilisent plus de verbes de preé feé rence d’eé tat, mais que

la diffeé rence avec les verbes d’action n’est pas consideérable. D’apreès l’auteur, il y a peu de diffeé rence

dans la distribution de structures seémantiques dans le langage maternel. Parmi les seules diffeé rences

cateégorielles, il mentionne l’usage des cateégories telles que « processus-locatif », « action-locatif »,

« action-processus » et des cateégories plus complexes comme « processus expeé rientiel-beéneé factif -

locatif  » (par exemple,  Jean a vu le chien de Jaques dans le sous-bois),  ce qui refleè te eégalement le

caracteère deéveloppemental selon l’avancement linguistique de l’enfant.

Clark (1998) souligne l’importance du lien entre l’acquisition du lexique et de la syntaxe, qui

joue  un  roê le  central  dans  les  processus  d’acquisition.  D’apreès  la  chercheuse,  l’apprentissage  des

constructions  deépend  de  l’apprentissage  des  mots  eux-meêmes  —  verbes,  noms,  preépositions  et

adjectifs. Cependant, l’auteur soumet l’hypotheèse selon laquelle, l’acquisition de la syntaxe va de pair

avec l’acquisition du lexique et se reéalise dans l’acquisition des constructions, apprises une aè une.

C’est en deé couvrant les compatibiliteés entre les mots et les constructions que les enfants apprennent

la syntaxe. Ainsi, l’enfant apprend aè  geéneéraliser au travers de  l’apprentissage graduel des mots et des

constructions. Cette auteure constate eégalement qu’aè  l’aê ge de 2 ans le vocabulaire varie entre 200 et

600 mots. Et aè   l’aê ge de 6 ans, il comporte aè  peu preès 14 000 mots7.

La rapiditeé  de l’acquisition lexicale par l’enfant est souvent rapporteée aè  l’exposition aè  l’input

maternel.  Ainsi,  l’eé tude de  Ma  et al.  (2011) montre  le  lien  entre  l’acquisition  du lexique par  les

enfants  anglophones de 21 a  27 mois  et  le  LAE.  Cette  eé tude eé tait  organiseée  autour de  la  phase

d’habituation, pendant laquelle les meères ont nommeé  les objets nouveaux. Durant la deuxieème phase,

les  objets  ont  eé teé  changeés  de  place  et  les  meères  ont  demandeé  aux  enfants  de  montrer  l’objet

preé ceédemment preésenteé  par la meère. Les enfants de 21 mois ont montreé  une preé feé rence nette pour le

7. Cette estimation n’est qu’une moyenne, puisqu’il existe des variations interindividuelles dans le nombre 
de mots produits aè  une aê ge donneé . De plus, l’eévaluation exacte est rendue difficile par la diversiteé  des 
approches expeérimentales adopteées (Daviault, 2011 : 82).
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LAE, c’est-aè -dire, qu’ils ont retrouveé  l’objet qui a eé teé  nommeé  par la meère ayant adapteé  son langage.

Ces enfants ont regardeé  plus longtemps l’objet deésigneé . 

Selon cette eé tude, les enfants de 21 mois se basent sur les proprieé teé s distributionnelles de

l’input maternel  pour  acqueérir  le  lexique.  Cependant,  aè  l’aê ge  de  27  mois,  ils  sont  suffisamment

conscients du langage pour acqueé rir de nouveaux mots aè  partir du LAA, si ces derniers sont preésenteés

en eé tat isoleé . Les auteurs ont soumis l’hypotheèse selon laquelle le LAE faciliterait la correé lation entre

le mot et la signification au deébut de l’acquisition lexicale. Notamment, la prosodie speécifique des

meères pourrait attirer l’attention de l’enfant sur les items lexicaux et de ce fait faciliterait l’acquisition

du langage par ce dernier.

L’eé tude  ameéricaine  de  Huttenlocher  et al.  (1991)  soutient  eégalement  l’hypotheèse  que

l’exposition aè  l’input maternel est un facteur important dans la croissance lexicale de l’enfant. Les

mots reécurrents dans le LAE sont acquis plus toê t par l’enfant. Ils ont observeé  22 enfants de 14 aè  26

mois en interaction avec leur meère.

D’apreès cette eé tude, la croissance lexicale de l’enfant deépendrait eégalement de sa maturiteé

cognitive : avant l’aê ge de 20 mois les variations lieées aè  l’input ne semblent pas avoir un impact notable

sur l’acquisition du langage. Ces variables  seraient plus importantes aè  partir de cet aê ge. Selon  les

auteurs,  au deébut de l’acquisition du langage, l’enfant deéveloppe les capaciteés cognitives geéneérales

qui deépendent de la maturation, de la discrimination phonologique et de la correé lation entre la forme

et la fonction,  ce qui limite la freéquence de  l’input.  Mais aè  partir de 20 mois,  l’exposition aè  l’input

pourrait avoir un impact sur des courbes de croissances lexicales des enfants. 

Cette hypotheèse eé taye les conclusions de Brown (1973) et de Newport et al. (1977). Brown

(1973) avait analyseé  la relation entre la freéquence des mots de classe fermeé e telle que les morpheèmes

grammaticaux dans l’input parental et l’aê ge auquel les enfants acquieèrent ces morpheèmes. Il constate

qu’il n’y a pas eu de correé lation entre la freéquence de ces eé leéments et leur production par les enfants.

De meême, Newport et al. (1977) constatent que la freéquence des auxiliaires dans l’input parental n’est

pas lieée aè  la rapiditeé  de l’acquisition. Ces reésultats eé tayent l’hypotheèse selon laquelle, pour apprendre

certaines formes lexicales et grammaticales, l’enfant doit avoir atteint un seuil de maturiteé  cognitive.

Cependant, l’exposition aè  l’input reste primordiale pour l’acquisition de ces formes.

Quant aux variables de l’input maternel, Rondal (1983) constate eégalement que le vocabulaire

maternel  se  complique  progressivement  en  fonction  de  l’aê ge  de  l’enfant  et  de  ses  capaciteés

langagieères,  mais  qu’il  ne  subit  pas  de  changement  significatif  dans  l’utilisation  des  principales

structures seémantiques entre 20 et 35 mois. Pendant cette peériode, l’auteur observe l’augmentation

notable d’usage des verbes d’action et des cateégories agentives et objectives chez l’enfant,  ce qui

teémoigne de l’allongement du discours chez ce dernier.

L’eé tude de Phillips (1973) avait pour objectif de comparer les caracteé ristiques lexicales du

LAE et du LAA. La chercheuse a observeé  30 meères ameéricaines en interaction avec leurs enfants aêgeés
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de 8, 10, 18 et 28 mois. Elle conclut que le langage adresseé  aux enfants plus jeunes est moins varieé  et

plus concret. Avec l’aê ge, les meères utilisent un lexique plus eé laboreé , composeé  davantage de noms, de

verbes et d’adverbes. AÈ partir de 18 mois, le LAE des meères commence aè ressembler aè celui du LAA.

Dans une eé tude longitudinale allemande, Henning, Striano et Lieven (2005) ont conclu aussi

que le LAE des meères est lexicalement plus riche lorsqu’elles parlent aè  un enfant aêgeé  de 3 mois qu’aè  1

mois. 

Bornstein,  LeMonda  et Haynes  (1999)  se  sont  eégalement  pencheés  sur  la  question  des

variations lexicales du LAE. Les auteurs ont meneé  une eé tude longitudinale des productions lexicales

de 30 meères en interaction avec leurs enfants aêgeés de 13 aè  20 mois durant le jeu et le repas. Pour ces

auteurs, le vocabulaire augmente avec l’aê ge de l’enfant. Selon cette eé tude, la diversiteé  lexicale du LAE

aè  l’aê ge de 13 mois pourrait preédire le deéveloppement lexical de l’enfant 7 mois plus tard. Il existe

donc un lien eé troit entre l’input et le deéveloppement lexical de l’enfant.

 Les eé tudes de Kempe et al. (2005, 2007) soulignent une autre particulariteé  lexicale du LAE, et

notamment de l’usage des diminutifs par les mères.

D’apreè s  Gillis  (1997),  le  LAE des  meè res  danoises  comporte entre 20 % et  30 % des

« occurrences nominales »  adresseées aè  l’enfant. Pour eévaluer le roê le des diminutifs,  Kempe et al.

(2005)  ont  exposeé  les  adultes  anglophones  au  discours  danois,  qui  preésente  de  nombreuses

consonnes « affriqueées », ce qui est typique des syllabes finales des diminutifs danois. Ils ont conclu

que les participants ont appris que les « affriqueées » postpositionnelles sont des indices fiables qui

seéparent les mots. Vu que les « affriqueées » sont caracteéristiques des diminutifs danois, les auteurs

soutiennent  que  les  diminutifs  peuvent  eê tre  des  indices  distributionnels  importants  dans  la

segmentation des mots.  Ainsi,  les enfants adopteraient  la  stratégie  métrique  en se  basant  sur le

nombre de syllabes dans un mot. L’accent trochaîöque reégulier pourrait aider la reconnaissance des

mots bisyllabiques danois.  Ainsi, les adultes peuvent segmenter l’input d’une langue inconnue en se

basant sur l’organisation meé trique des mots. 

Jusczyk (1997) constate eégalement que le LAE des meères anglaises est caracteériseé  par l’usage

important diminutif anglais tels que « daddy » (petit peère), « mommy » (petite meère), « doggie » (petit

chien).  Ces  diminutifs  pourraient  aider  les  enfants  anglophones  de  deévelopper  les  capaciteés  de

patterns trochaîöques.

Kempe et al. (2007) ont observeé  les comportements de 168 enfants anglophones d’aêge moyen

de 21 mois lors de l’eé coute du discours danois et russe. Ils ont conclu que la reconnaissance des mots

est baseée sur le rythme de la fin des syllabes, ce qui pourrait permettre de segmenter le discours dans

de nombreuses langues. Ainsi, en russe par exemple, le suffixe diminutif des noms masculin -ika (cas

nominatif singulier), -iku (cas accusatif singulier), - ike (cas datif singulier) peuvent eê tre des indices

potentiels pour la segmentation des mots par l’enfant.

Lors des observations de notre corpus, nous constatons que l’input de la meère de Camille, le
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sujet de notre cherche, est riche en diminutifs, ce qui ajoute une nuance affective aux relations entre

la meère et son enfant. Suivant l’hypotheèse de Kempe et al.  (2005, 2007) et de Jusczyk (1997), nous

consideérons que ces diminutifs pourraient servir d’indices importants pour l’enfant lors de son

acquisition du vocabulaire russe. Ces aspects seront eé tayeés  dans la partie pratique de la preésente

recherche.

Voyons aè  preésent les particulariteés morphosyntaxiques du LAE.

3.3.3. Les adaptations morphosyntaxiques

Dans les parties preé ceédentes nous avons vu que la caracteéristique prosodique du LAE permet

aux enfants d’extraire non seulement les mots mais aussi les structures syntaxiques de leur langue.

Les eé tudes reécentes telles que celles de Hawthorne et Gerken (2014) et Hawthorne  et al. (2015)

mettent  en  eévidence  que  les  propositions  sont  perçues  par  les  enfants  comme  des  eé leéments  de

coheésion,  dont  les  frontieè res  sont  marqueées  prosodiquement.  De meême,  les  enfants  arrivent  aè

reconnaîêtre les clauses  meême si  l’adulte  change de contours  meé lodiques,  deéstructure l’eénonceé  et

introduit de nouveaux items lexicaux inconnus aè  l’enfant. Ainsi, les clauses sont acquises par l’enfant

comme des chunks, c’est-aè -dire des uniteés aè mots multiples, ce qui releève d’un processus cognitif de

segmentation d’information  a priori inconsciente. Rappelons que ce processus a eé teé  deécrit dans le

chapitre preéceédent (cf. 1.8.6, page 75).

Pieé rart et Harmegnies (1993) constatent que les domaines du lexique et de la morphosyntaxe

ont fait l’objet de nombreux travaux. Ces eé tudes s’accordent sur le fait que le LAE est syntaxiquement

plus simple que le LAA ou le langage destineé  aè  un enfant plus aêgeé  (Bellugi et Brown, 1964 ; Newport

et al., 1977 ;  Gleitman et al., 1984, entre autres). 

Bassano  (2007)  constate  que  dans  une  approche  fonctionnaliste,  l’acquisition  de  la

grammaire est conçue comme une construction progressive ouè  l’enfant passe peu aè  peu d’un mode de

langage immature aè un langage de type adulte selon un processus d’abstraction et de

complexification croissantes. 

Pour  Clark  (1998),  qui  a  eé tudieé  l’acquisition  du  français,  les  limites  des  premieères

constructions  syntaxiques  de  l’enfant  se  refleè tent  dans  la  construction  progressive  des  formes

morphologiques : les verbes n’apparaissent qu’aè  l’infinitif ou aè  l’impeératif, ensuite ils sont conjugueés

au preésent,  mais seulement au singulier,  quand d’autres apparaissent aè  l’impeératif  au pluriel.  Les

enfants français combinent, d’une façon graduelle, les mots et les constructions.  Ils ajoutent aè  un

verbe un nom-objet direct, puis un autre. Plus tard, ils ajoutent au meême verbe un nom-sujet, et ils

auront une construction transitive pour ce verbe.

Pour  eévaluer  le  deéveloppement  morphosyntaxique  de  l’enfant,  les  chercheurs  utilisent
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geéneéralement comme moyen de mesure « la longueur moyenne des eénonceés » (LME ou Mean Lenth

Utterance,  MLU),  deécrite  par  Brown  (1973).  D’apreès  l’auteur,  il  s’agit  de  l’indice  de  maturiteé

syntaxique, qui permet d’eévaluer la complexiteé syntaxique de l’enfant. D’apreès Rondal (1983), qu’en

français cette mesure n’est pas applicable aè  tous les aêges : quand l’enfant fait des phrases de plus en

plus  complexes,  la  mesure  de  la  LME  perd  sa  valeur  en  tant  que  teémoin  du  deéveloppement

morphosyntaxique. 

Brown  (1973),  qui  a  travailleé  sur  le  deéveloppement  morpho-syntaxique  des  anglais

anglophones, affirme qu’il existe une relation notable entre la LME maternelle et enfantine, qui peut

eê tre eé tablie aè  partir de la longueur maximale des eénonceés (Upper bound, Brown, 1973). D’apreès lui,

l’eévolution de la LME de la meère et celle de l’enfant correè lent positivement de manieère lineéaire aè

partir de 18 mois environ. 

Sur  le  plan  morphosyntaxique,  nous  constatons  que  le  LAE  posseède  les  caracteéristiques

suivantes :

- Les phrases des adultes sont courtes et grammaticalement correctes, mais souvent

inacheveées (Rondal, 1983) ;

- Les syntagmes nominaux et verbaux du LAE sont structurellement plus simples et plus courts

en longueur moyenne que  le  langage  adresseé  aè  l’enfant  plus  aêgeé  ou  le  LAA,  il  comporte

beaucoup d’interrogatives et peu de phrases passives, neégatives et subordonneées (idem) ; 

- Les  mots-phrases  sont  relativement  rares  dans  le  LAE,  notamment  dans  le  contexte

d’apprentissage  des  nouveaux  mots.  Pour  apprendre  les  nouveaux  mots  aux  enfants,  les

meères les introduisent dans des phrases et non comme des mots isoleés (idem)  ; 

- Le LAE comporte une grande majoriteé  de phrases construites avec redoublement du nom par

un pronom (Boysson-Bardies, 1996) ;

- Le LAE se caracteérise aussi par sa redondance  : un tiers des phrases des meères consistent en

des reépeé titions, souvent simplifieées, de l’eénonceé  preéceédent  ; 

- Le LAE comporte une figure de style telle que la peériphrase. Souvent les meères choisissent la

technique d’expliciter leurs propos en les commentant. Cette technique est beaucoup plus

rentable pour l’enfant (Rondal, 1983) ; 

- Les meères emploient davantage de moyens pour faire eémerger les mots nouveaux: ils les

mettent en fin de phrase – 52 % des mots nouveaux. Cette position en fin de phrase s’emploie

treès  souvent  avec  des  noms,  des  verbes,  et  des  adjectifs  et  moins  souvent  avec  des

preépositions. Quand ces mots n’apparaissent pas en fin de phrase, les adultes mettent l’accent

tonique sur les mots nouveaux. Ce comportement est plus reécurrent avec les enfants de 2 et 3

ans (74 %), qu’avec les enfants plus aêgeés (62 %) (Clark, 2006) ;

- Les caracteé ristiques de simplification grammaticale du LAE diminuent progressivement avec

l’aê ge et varient en fonction des progreès langagiers de l’enfant. Entre environ 2 et 6 ans, la LME
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maternelle surpasse celle de l’enfant, dont l’eécart peut eê tre combleé  aè  partir de 3 ans environ.

Cet eécart se reéduit lentement au cours des anneées qui suivent (Rondal, 1983).

L’eé tude longitudinale de Newport et al. (1977) visait aè deécrire les caracteéristiques

morphosyntaxiques du LAE de 15 meères ameéricaines en interaction avec leurs filles. Les auteurs ont

constitueé  trois groupes d’enfant aêges de 12 aè  15 mois ; 18 aè  21 mois ; 24 aè  27 mois.  D’apreès cette

eé tude, le LAE posseède les caracteéristiques suivantes :

 une LME est plus courte que dans le LAA ; 

 un discours fluide, grammaticalement bien formeé  et intelligible ; 

 des structures subordonneées et coordonneées rares.

L’intelligibiliteé  reésulte du deébit ralenti de la parole des meères. Les caracteéristiques telles que

le sujet restreint de conversation, la longueur des eénonceés et certaines tournures syntaxiques

participent activement aè  la construction du langage chez l’enfant. Les eénonceés maternels sont plus

courts puisqu’ils se reé feè rent aè  un sujet aè  la fois. Ainsi, le LAE preésente un modeè le « en miniature » du

langage adulte. 

Mais les auteurs constatent aussi que le LAE est souvent plus complexe que le LAA. Ainsi,

seulement 30 % des eénonces sont des deéclaratifs, contrairement aè  87 % de deéclaratifs adresseés aè

l’adulte. De meême, les questions et les impeératifs sont presque absents du LAA, quand dans le LAE, les

impeératifs  repreésentent  18 % et  les questions 44 % de tous les eénonceés  maternels.  La preésence

eé leveée d’impeératifs et d’affirmatifs dans le LAE ralantit l’acquisition des verbes auxiliaires, puisque

ces eénonceés sont deépourvus d’auxiliaires. AÈ  l’inverse, les meères qui produisent plus d’impeératifs ont

des enfants qui produisent un nombre plus eé leveé  de syntagmes nominaux. Entre autres, les questions

fermeées du type « oui / non » et les expansions contribuent aè l’acquisition des verbes auxiliaires.

D’apreès Newport et al. (1977), la syntaxe de l’anglais est acquise plus rapidement lorsque les

eénonceés  maternels  commencent  par  des  tournures  reépeé titives  et  deé jaè  connues  de  l’enfant.  Par

exemple, l’enfant acquiert les auxiliaires plus vite lorsque le LAE est riche en questions fermeées du

type « Can you sing? » (Peux-tu chanter ?). Ceci s’explique par le fait que le verbe auxiliaire anglais

dans ce type d’eénonceé  a une position initiale.

L’eé tude anglaise de Barnes, Gutfreund, Satterly et Wells (1983) souligne un autre aspect : les

impeératifs  correè lent  positivement  avec  le  deéveloppement  morphologique  de  l’enfant.  D’apreès  les

auteurs, la preésence eé leveée des impeératifs dans le LAE aurait un impact positif sur l’acquisition des

syntagmes verbaux par l’enfant, puisque la position initiale du verbe au deébut de la phrase

permettrait d’acqueé rir les verbes plus vite.

Snow (1977) avait eégalement interrogeé  le lien entre les adaptations morphosyntaxiques des

meères  et  l’acquisition  de  ces  aspects  par  les  enfants.  L’auteure  a  observeé  9  meères  danoises  en

interaction avec leurs enfants aê geé s de 23 aè  35 mois lors de la lecture des livres. Dans cette eé tude,

les  eénonceé s  maternels  qui  servaient  aè  deé signer  les  relations  par  un  seul  mot  (par  exemple,
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nominations,  action)  repreé sentent  30  %.  Les  70 %  restants  servaient  aè  exprimer  les  relations

complexes du type « agent-action-objet », « agent-action-preéposition locative », ou « agent-action-

objet-preé position locative ». Pour l’auteure, ces eénonceé s deé signent les relations seémantiques et

expriment l’ ideée que l’enfant est susceptible de comprendre aè  l’eé tape sensori-motrice par exemple

la  question   «  Qu’est-ce  que  c’est  ?  ».  Elle  soumet  l’hypotheè se  que  les  adaptations

morphosyntaxiques du LAE sont limiteé es par les discussions simples organiseées autour de l’action,

des objets, de l’endroit, de l’appartenance et des caracteé ristiques des objets. AÈ  l’aê ge preécoce, le LAE

est  caracteériseé  par l’absence de discussions abstraites autour des sentiments,  des penseées  et des

attitudes. Plus l’enfant est avanceé  en aêge, plus ce type de discussions preévaudra entre la meère et son

enfant, ce qui induira la complication syntaxique du LAE.

Sur ces bases, Snow (1977) a conclu que le LAE s’adapte aè  ce que l’enfant est susceptible de

connaîêtre et de comprendre, ce qui provoque sa simpliciteé  grammaticale.

L’eé tude  longitudinale  francophone  de  Veneziano  et  Parisse  (2010)  souligne  eégalement

l’hypotheèse selon laquelle les adaptations morphosyntaxiques du LAE ont une influence sur la

construction de la syntaxe chez l’enfant. Les auteurs ont observeé  les interactions dyadiques entre une

meère suisse et ses deux enfants aêgeés de 1;3 aè  2;2 ans et de 1;7 aè  2;3 ans dans le jeu libre et de lecture

d’un livre. Ils ont conclu que la meè re de cette eé tude avait utiliseé  la forme morphologique restreinte,

ce qui explique les productions restreintes de ces formes par l’enfant. Par exemple, la meè re utilisait

souvent le participe passeé  des verbes « s’assoir » et « casser », ce qui concorde avec la production

des  formes  comme  «  assis  » ou  «  casseé  »,  par  l’enfant.   Dans  cette  eé tude,  64  %  des  formes

morphologiques produites par la fille et 80 % des formes morphologiques produites par le garçon

correspondent  aux formes dominantes du LAE. Par exemple,  le participe passeé  et  l’imparfait,  qui

dominent dans le LAE, sont preésents dans la mesure de 90 % et 100 % des eénonceés produits par les

enfants.  Ainsi,  ils  ont  conclu  que  les  enfants  francophones  sont  influenceés  par  les  distributions

morphologiques du LAE ; ces concordances s’expliquent par le fait que les enfants et leur meère se

trouvent dans le meême contexte interactif et portent leur attention sur le meême objet lors du jeu.

Huttenlocher et al. (2002) arrivent aux meêmes conclusions : il existe des ressemblances entre

l’usage d’eénonceés multipropositionnels dans le LAE et le discours de l’enfant. Les auteurs ont observeé

34 enfants ameéricains aêgeés de 4 ans en interaction avec leurs meères. Et ils ont conclu que  l’input

maternel est le meilleur indice du deéveloppement syntaxique de ces derniers. Dans cette eé tude, les

phrases  multipropositionnelles constituaient  20  %  de  l’input parental.  Les  phrases  avaient  la

distribution suivante : les propositions de compleément – 68 %, les propositions coordonneées – 30 %

et les propositions relatives – 2 %. Le langage de l’enfant est caracteériseé  par les meêmes pourcentages

de distribution. La quantiteé de syntagmes nominaux eé tait sensiblement similaire dans l’input parental

et celui de l’enfant.  Ce qui montre que les enfants sont bien sensibles aux aspects syntaxiques de
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l’input maternel.

D’autres eé tudes soutiennent l’hypotheèse selon laquelle la saillance perceptive du verbe dans

la construction syntaxique facilite l’extraction de la forme. Ainsi, lors de l’apprentissage de nouveaux

mots, les meères auraient une tendance intuitive de les mettre en position initiale ou finale ou de les

accentuer par l’intonation montante et ascendante de la fin des syllabes (Slobin, 1973 ; Woodward et

Aslin, 1990 ; Golinkoff et Alioto, 1995 ; Saffran et al., 1996, Chenu et Jisa, 2005, entre autres).

 Slobin (1973) a souligneé  que, pour organiser et stocker les informations langagieères, l’enfant

se base sur plusieurs strateégies, qu’il nomme « principes opeérants » (operating principles). Pour lui,

parmi ces principes, l’importance de la position des formes grammaticales et lexicales au sein de

l’eénonceé  est indeéniable : « For any given semantic notion, grammatical realizations in the form of

suffixes  or  pospositions  will  be  acquired  earlier  than  realizations  in  the  form  of  prefixes  or

prepositions » (Slobin, 1973 : 192).

Pour eé tayer ses propos, Slobin constate qu’en russe, langue flexionnelle, les flexions du datif

et de l’accusatif qui sont des eé leéments post-positionnels sont acquises treès toê t par l’enfant. AÈ l’instar

du russe, les enfants allemands les acquieèrent plus tard, ce qui s’explique par le fait qu’ils occupent

une place preé -positionnelle dans cette langue.

Cette  hypotheèse  est  eégalement soutenue par l’eé tude de Saffran  et  al. (1996),  qui  visait aè

explorer la segmentation lexicale par l’enfant. En faisant le paralleè le avec les apprenants adultes de

L2, les auteurs ont fait eé couter un eéchantillon du discours d’une langue artificielle aè  24 eé tudiants de

l’universiteé  de Rochester aè  New York. Les eé tudiants devaient reconnaitre et meémoriser les mots en

position  preé -  et  post-positionnelle  des  eénonceés.  Ils  ont  conclu  que   les  apprenants  de  L2  sont

sensibles aè  la position finale des mots exactement comme les jeunes enfants. Il s’aveère que les sujets

de cette eé tude ont appris les mots post-positionnels plus rapidement. Les eé tudiants se basaient sur

l’allongement post-syllabique pour segmenter les eé leéments lexicaux du flux verbal.

L’eé tude de Golinkoff et Alioto (1995) rejoint ces constats. Dans cette eé tude ouè  les auteurs ont

observeé  des apprenants ameé ricains du chinois (L2), il a eé teé  montreé  que ces derniers retiennent plus

facilement les nouveaux mots de la langue eé trangeère lorsque ce mot se trouve en position finale. Les

auteurs ont conclu que ces reésultats permettent d’eé tayer l’hypotheèse que le LAE, caracteé riseée par la

post-position des  items lexicaux,  pourrait  eê tre beéneé fique  aè  l’apprentissage de nouveaux mots par

l’enfant.

Woodward et Aslin (1990) arrivent eégalement aux meêmes conclusions : pour introduire un

nouvel item lexical, les meères les inseèrent aè  la fin des eénonceés et les accentuent prosodiquement (citeé

dans  Aslin,  Woodward,  LaMendola  et  Bever,  1996).  L’eé tude  concernait  19  meères  ameé ricaines  en

interaction avec leurs enfants aêgeés de 1 an aè qui elles devaient apprendre de nouveaux mots. Les

auteurs ont conclu que, pour apprendre les nouveaux mots, les meères isolent souvent les nouveaux
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mots  du  discours  maternel.  Certaines  meères  n’ont  pas  utiliseé  cette  strateégie  et  les  enfants  ont

cependant reéussi aè  extraire les nouveaux mots du flux verbal. Ces meères plaçaient ces mots aè  la fin

des phrases dans 89 % des cas. De meême, 68 % des mots post-positionnels ont eé teé accentueés

prosodiquement. 

L’eé tude de Chenu et Jisa (2005) a eégalement interrogeé  l’hypotheèse de la position initiale et

finale  des  verbes  dans  l’acquisition  des  verbes  par  l’enfant.  Les  auteures  ont  observeé  une meère

francophone en interaction avec ses deux enfants monolingues de 18 et 29 mois. Elles ont constateé

que la position preé feé reée pour le verbe dans le discours maternel eé tait au milieu de la construction.

D’apreès les auteures, ceci teémoigne de la volonteé  des meères d’eéviter la pronominalisation de l’objet

dans les constructions transitives. Si les meères nomment un objet, elles font appel aux deé ictiques (par

exemple ça, celui-là), ce qui eévite le deéplacement du verbe en position preéverbale. Cette conclusion a

permis aux auteures d’eé tayer l’hypotheèse que la diversiteé  des constructions d’un verbe permet aè

l’enfant d’augmenter ses connaissances sur ce dernier. En effet, elles soutiennent que plus un verbe

est freéquent, plus il porte un potentiel d’eê tre utiliseé dans des positions diverses.

Par ailleurs, le discours de la meère dans cette eé tude eé tait caracteé riseé par le respect de l’ordre

canonique du français (SVO) et par l’absence de constructions disloqueées. Ainsi, d’apreès Chenu et Jisa

(2005),  les  constructions disloqueées  ne contribuent  pas beaucoup aè  la  diversiteé  d’utilisation des

verbes français. 

L’eé tude  interlangue  de  Stoll,  Abbot-Smith  et  Lieven  (2009)  interrogeait  les  diffeé rences

culturelles   de  l’input maternel.  Les  auteures  ont  observeé  les  interactions  entre  des  meères

russophones, anglophones et germanophones avec leurs enfants aêgeés de 1;8 aè  2;6 ans durant le jeu

libre. Elles ont conclu qu’il existe des similitudes dans l’input maternel des trois langues. Cependant,

elles ont trouveé quelques divergences importantes. Premieèrement, les meères anglaises utilisent

davantage de constructions syntaxiques reépeé titives du type « that’s  » ou « do you?  ».  Les meères

russophones, elles, utilisent peu ces structures figeées. Deuxieèmement, ces dernieères ont recours aè  des

eénonceés  dont  la  LME est  courte,  tandis  que la LME des meères  anglophones est  plus  longue.  Les

auteures expliquent ceci par le fait qu’un eénonceé  anglais est rallongeé ,  entre autres, par des verbes

auxiliaires.  Troisieèmement,  l’usage  des  auxiliaires  en  anglais  meène  aè  la  ressemblance  entre  les

structures.  Les  meères  anglaises  fournissent  l’input le  plus  restreint  lexicalement  aè  cause  de  la

reépeé titiviteé  des  structures  syntaxiques.  Ceci  s’explique  par  le  fait  que  l’anglais  impose  l’ordre

syntaxique canonique. AÈ  l’inverse, l’input russe s’aveère eê tre le moins restreint lexicalement puisque le

russe a un ordre syntaxique libre, ce qui permet la diversification lexicale au sein d’un eénonceé . Ainsi,

les meères russophones produisaient un input lexical plus riche et des structures syntaxiques plus

diversifieées du fait de l’ordre morphologique libre.

D’apreès  cette  eé tude,  ce  n’est  pas  la  reépeé titiviteé  syntaxique  qui  serait  une  base  pour
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l’acquisition du russe, mais surtout la freéquence d’exposition aè  ces diffeé rentes structures et items

lexicaux.

Apreès avoir vu les particulariteés morpho-syntaxiques du LAE et ses conseéquences pour

l’acquisition de la syntaxe chez l’enfant, voyons aè  preésent le roê le des variables telles que l’aê ge des

enfants et des parents, ainsi que les caracteéristiques socio-eéconomiques familiales.

3.3.4. Les paramètres de variabilité du LAE

Nous avons souligneé  preé ceédemment les diffeé rentes adaptations langagieères du LAE au niveau

de la phonologie, du lexique et de la morphosyntaxe., il faut ajouter que d’autres facteurs jouent un

roê le important dans le LAE :

 l’âge de l’enfant : le LAE se complexifie avec l’aê ge de l’enfant. Par exemple,  Papousšek  et al.,

(1987) constatent que le LAE adresseé aux enfants de 3 mois est caracteériseé par l’absence de

mots  concrets,  d’interjections,  d’exclamations  eémotionnelles  et  aussi  par  l’absence  de

structure  grammaticale.  Mais  aè  8  ans,  le  vocabulaire  maternel  est  composeé  d’un  lexique

concret  (Phillips, 1973). Avec l’aê ge, les meères utilisent un lexique plus eé laboreé  davantage de

noms, de verbes et d’adverbes, ainsi que de phrases grammaticalement correctes (Rondal,

1983).  Quant aux variables de l’input maternel,  Rondal  (1983) constate eégalement que  le

vocabulaire maternel se complique progressivement en fonction de l’aê ge de l’enfant et de ses

capaciteés langagieères, mais il  ne subit pas de changement significatif dans l’utilisation des

principales  structures  seémantiques  entre  20  et  35  mois.  Pendant  cette  peé riode,  l’auteur

observe l’augmentation notable d’usage des verbes d’action et des cateégories agentives et

objectives chez l’enfant, ce qui refleè te l’allongement de son discours ;

 le sexe de l’enfant : les parents parlent davantage avec leurs petites filles qu’aè  leurs garçons, ce

qui joue un roê le important dans l’acceé leé ration du deéveloppement langagier des filles par

rapport aux garçons (Deviault, 2011). Les meères formulent davantage de questions, reépeè tent

plus les eénonceés de l’enfant et produisent des eénonceés plus longs et cherchent davantage aè

impliquer  leurs  filles  dans  les  conversations  (Cherry  et  Lewis,  1975).  Les  peères  posent

significativement plus de requeê tes en deénomination aè  leurs fils qu’aè  leurs filles (Kauffman

1977).  Ils utilisent aussi plus de directifs avec les garçons qu’avec les filles (Gleason, 1975).

Ainsi, les filles recevraient davantage de langage de la part des parents, les eéchanges verbaux

seraient plus prolongeés et la longueur des tours de parole  serait plus eé leveée (Rondal, 1983) ;

 les  parents :  le  LAE  des  peères  est  caracteériseé  par  des  phrases  moins  longues,  un  usage

restreint  de  phrases  deéclaratives,  ainsi  que  par  moins  de  requeê tes  indirectes  et  de

propositions d’action conjointe (Rondal, 1983). Dans les interactions triadiques, les peères
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prennent moins la parole que les meères (Golinkoff et Ames, 1979). Les meères ont davantage

recours aè  des noms (Bernstein Ratner, 1988), leurs tours de parole sont plus longs et elles

posent plus de questions ouvertes (Vernon-Feagans, 2006). Rappelons que dans la partie

preé ceédente, nous avons eé tayeé  ces diffeé rents aspects ;

 le statut socio-économique (SSE) :  les parents avec un SSE eé leveé  adoptent un langage plus

riche  en  s’adressant  aè  leurs  enfants,  ils  utilisent  un  vocabulaire  plus  eé laboreé  et  varieé  et

produisent des eénonceés plus longs (Rowe, 2008). Les enfants des meères avec un SSE eé leveé  ont

une croissance lexicale plus rapide (Hoff, 2003) ;

 les types d’activité : les premiers jeux offrent souvent la premieère occasion aè  l’enfant d’utiliser

de  manieère  systeématique  la  langue  avec  un  adulte  et  les  premieères  occasions  d’explorer

comment faire quelque chose avec les mots. Les situations routinieères sont adapteées aè  l’eé tape

preéverbale de l’enfant de son deéveloppement cognitif (Bruner, 1983).  La diversiteé  lexicale

serait plus riche lors de la lecture d’un livre. L’adulte preésente aè  l’enfant des nouveaux mots

sous forme d’eéchange dialogique.  Le vocabulaire des enfants est  lieé  avec celui  utiliseé  par

l’adulte lors de la lecture d’un livre (Arabia-Guidet,  Chevrie-Muller  et  Louis,  2000).  Nous

preésenterons en deé tail les diffeé rents contextes acquisitionnels en fonction du type d’activiteé

dans le chapitre suivant.

Ces diffeé rents facteurs  souleèvent la question du speécifique et de l’universel du LAE. Nous

allons preésenter cet aspect dans la partie suivante.

3.3.5. Le LAE : universel ou spécifique ?

Snow  (1977)  constate  que  les  premieères  recherches  en  matieè re  de  langage  maternel

apparaissent dans le but de contester l’hypotheèse geéneérativiste selon laquelle la langue s’acquiert

indeépendamment  de l’environnement  verbal  de  l’enfant.  En  effet,  nous avons  deé jaè  souligneé  que,

suivant l’approche chomskyenne (1968), les compeé tences langagieères, ainsi que les processus et les

meécanismes  acquisitionnels  sont  tributaires  d’une  structure  inneée,  qui  serait  donc  le  domaine

speécifique aè l’espeèce humaine et aux capaciteés cognitives de l’homme (cf. 1.2, pages 31-33). D’apreès

cette  approche,  le  LAE aurait  le  caracteère  universel  et  serait  donc  universellement  preésent  dans

toutes les ethnies et les cultures aè  travers le monde.

Les recherches actuelles sur le LAE ne renoncent pas entieè rement aè  cette hypotheèse. Elles

s’accordent sur le fait que le LAE et l’acquisition reésultent d’un modelage des capaciteés biologiques de

l’enfant  et  l’exposition  aux  structures  speécifiques  de  sa  langue  maternelle (Pinker,  1989  ;

Huttenlocher et al., 1991 ; Saffran, Newport et Aslin, 1996 ;  Newport et al., 1977 ; Theakston, 2004 ;

Behrens, 2006, entre autres).
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Rappelons  que  dans  le  premier  chapitre  de  la  theèse,  nous  avons  preésenteé  le  roê le  de  la

freéquence de  l’input dans les processus acquisitionnels. Selon cette hypotheèse, les enfants auraient

besoin d’entendre de nombreuses fois l’occurrence des items langagiers dans l’input maternel pour

acqueérir la compeé tence langagieère similaire aè  celle des adultes (Behrens, 2006 ; Bybee, 2006, entre

autres).

L’hypotheèse  du caracteère  speécifique du LAE est  eégalement soutenue par Boysson-Bardies

(1996),  qui  constate  que  les  diffeé rences  culturelles  du  LAE  sont  observables  meême au  sein  des

cultures occidentales.  Par  exemple,  l’intonation est  modifieée  de manieère plus prononceée  chez les

parents  ameé ricains ;  les  parents  français  et  japonais  modulent  relativement  peu  leur  intonation

lorsqu’ils s’adressent aè  leurs enfants ; dans les langues aè  tons ouè  preévalent les contours tombants,

l’eé leévation de la hauteur de la voix n’est pas toujours preésente.

Gopnik et al. (1996) ont eé tudieé  les similitudes et les divergences du LAE des meères anglaises

et coreéennes en interaction avec leurs enfants de 1 an aè  2 ans lors de la lecture d’un livre et du jeu

libre. Elles ont conclu que le LAE des meères coreéennes est caracteé riseé par l’usage eé leveé de verbes

d’action tandis que les meères anglaises ont montreé  une preé feé rence pour les noms. De meême, les

meères de ces deux cultures ont utiliseé  des noms et des verbes dans des contextes diffeé rents :  les

meères coreéennes ont montreé  une preé feé rence envers les verbes durant le jeu libre,  tandis que les

meères anglaises les ont plus utiliseé  lors de la lecture du livre. 

D’apreès les auteures, ces diffeé rences refleè tent le deéveloppement seémantique et cognitif des

enfants,  ce qui  releève des variables culturelles.  Ainsi,  les enfants anglais  deéveloppent plus vite la

notion de la cateégorisation des objets et utilisent plus souvent les noms dans leur discours. AÈ  l’instar

des enfants anglais, les enfants coreéens ont un deéveloppement cateégoriel et nominal plus lent, mais

ils deéveloppent les capaciteés « moyen-fin » plus vite que les enfants anglais.

L’eé tude de Camaioni et Longobardi (2001) soutient eégalement l’hypotheèse de la speécificiteé

culturelle du LAE. Elles ont eé tudieé  la preésence d’eé leéments nominaux et verbaux dans le LAE de 15

meères italophones en interaction avec leurs enfants de 1;4 ans et 1;8 ans et elles ont conclu que leur

LAE est caracteé riseé  par un usage plus eé leveé  des verbes. Les verbes ont eé teé  placeés en position saillante,

c’est-aè -dire au deébut de l’eénonceé ,  tandis que les noms, aè  la fin.  Les meères ont eégalement produit

davantage de verbes diffeé rents compareés aux noms.

Newport  et  al.  (1977)  constatent  que  l’exposition  aè  l’input ne  peut  expliquer  tous  les

processus  acquisitionnels.  Par  exemple,  l’exposition  aux  phrases  complexes  ne  correè le  pas

positivement avec leurs productions par l’enfant. D’apreè s les auteurs, l’enfant acquiert ces aspects

non en se basant sur la quantiteé  de l’input mais en fonction de sa maturiteé  cognitive et linguistique. Ils

eé tayent cette conclusion par le fait que le LAE varie d’une meère aè l’autre, ce qui n’affecte pas

l’acquisition de la syntaxe et du lexique. Ainsi,  ces compeé tences pourraient refleé ter les proprieé teé s

universelles du systeème de la communication humaine. Les eé leéments universels seraient acquis sur
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une base inneée. Cependant, le LAE a une  place importante dans leur eé tude puisque les structures

speécifiques aè  la langue sont acquises graê ce aè  l’exposition aè  l’input maternel : « where the language has

special individual properties – maternal speech styles evidelntly do affect the rate of that learning »

(1977 : 135). Il s’agit des formes grammaticales qui varient d’une langue aè  l’autre. En ce sens, les

simplifications du LAE sont essentielles pour l’acquisition du langage, mais lorsque l’enfant atteint un

certain seuil de compeé tence langagieère, le LAE n’est plus pertinent pour la poursuite de l’acquisition.

D’apreès  les  auteurs,  l’universaliteé  du  LAE  consiste  dans  les  capaciteés  maternelles  de

preéorganiser  les  donneées  langagieères  pour  faciliter  leur  traitement  par  l’enfant.  Ainsi,  la  meère

restreint, organise le flux langagier et filtre les donneées pertinentes aè  l’acquisition par l’enfant.

La  theèse  de  la  speécificiteé  du  LAE  est  mise  en  avant  par  les  reésultats  obtenus  par  les

ethnographes lors de l’observation de diffeé rentes cultures non occidentales. Rondal (1983) constate

que ces divergences sont lieées notamment au fait que la meère n’est pas la principale source d’input

langagier pour le jeune enfant et la socialisation de ce dernier est faite par la famille au sens large. 

D’apreès les recherches en ethnographie, la speé cificiteé du LAE refleè te les diffeé rentes attitudes

parentales  vis-aè -vis  aè  l’enfant  (Blount,  1969 ;  Ainsworth,  1967 ;  Ochs  et  Schieffelin,  1976,  1979,

1994 ; Brown, 2001 ; LeVine et Norman, 2008, entre autres).

Hymes (1964) consideérait  que la culture releève des variations en connaissances entre les

individus, ce qui contribue au dynamisme social et aè  la diffeé renciation culturelle entre les individus.

La culture et le langage ne peuvent pas eê tre perçus seépareément ; c’est ce qui permet d’interpreé ter et

de deé finir les comportements des adultes et des enfants. Ainsi, la manieère dont ils communiquent est

lieée  au  modeè le  culturel  qui  deépasse  l’interaction  meême  et  a  des  conseéquences  en  dehors  de

l’interaction.

Ochs et Schieffelin (1994) constatent eégalement que pour comprendre la nature de

l’acquisition langagieère, il faut eé tudier les principes culturels qui opeèrent dans cette socieé teé  puisque

l’organisation socieé tale refleè te les croyances et les attitudes parentales quant aè  l’eéducation de l’enfant.

 Ces conceptions nous meènent aè  la question du roê le des attitudes et des croyances parentales

dans le LAE et les processus acquisitionnels. C’est ce qui nous allons voir dans ce qui suit.

3.4. Les attitudes parentales et différences interculturelles

Harkness et Super (2006) soulignent que le lien entre la culture et le LAE ont eé teé  longtemps

les  points  d’inteéreê t  des  anthropologues  et  des  psychologues.  Un  des  principaux  axes  des

anthropologues est l’eé tude des modeè les culturels, constitueés de diffeé rents moyens d’organisation des

ideées  et  des  croyances  parentales.  Ces  croyances  sont  geéneéralement  partageées  par  toute  une

communauteé  et  ont une influence conseéquente sur l’organisation de la famille et les interactions
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entre ses membres.

D’apreès  Sigel  et  McGillicuddy-DeLisi  (2002),  la  notion  des  croyances  parentales  et  des

connaissances sont des notions interchangeables, qui se reé feè rent aux repreésentations parentales

concernant leurs enfants et leurs roê les parentaux respectifs. 

Les  consideérations  que  le  langage  des  parents  refleè te  leurs  ideées  et  croyances  quant  au

deéveloppement langagier de l’enfant ont eé teé  souligneées par les recherches ethnographiques meneées

par des auteurs tels que Blount (1969) – acquisition du langage par les enfants de la communauteé

Luo au Kenya ; Ainsworth (1967) – relation meère-enfant en Uganda ; Ochs et Schieffelin (1976, 1979,

1994) – enfants du peuple de Kaluli en Papouasie-Nouvelle-Guineée ; Ochs et Schiefflin (1982, 1994) –

le peuple polyneésien des Samoa ;  Brown (2001) les particulariteés  du peuple Tzeltal  en Mexique ;

LeVine et Norman (2008) – relation meère-enfant du peuple Gusii au Kenya ; Vaughan, Wigglesworth,

Loakes,  Disbray  et  Moses  (2015)  –  observation  de  deux  communauteés  indigeènes  en  Australie  –

Yakanarra et Tennant Creek. 

Blount (1969) avait observeé l’acquisition du langage par les enfants aêgeés de 12 aè 35 mois de

la  communauteé  Luo  au  Kenya.  L’auteure  a  conclu  que  les  caracteéristiques socieé tales,  telles  que

l’organisation  hieérarchique,  influencent profondeément  les croyances parentales et les interactions

entre  l’adulte  et  l’enfant.  L’auteur  deé crit  l’organisation  de  la  communauteé  Luo  comme  eé tant

extreêmement stratifieé . Le systeème politique est  de type feéodal. Tous les aspects de la vie quotidienne

deépendent de l’affiliation aè  l’igneée.  La seéparation des responsabiliteés  est eégalement preésente : les

femmes s’occupent des taê ches de culture de la terre et les filles les aident. Les filles aineées s’occupent

treès toê t des freères et soeurs cadets.

Lors de  cette eé tude, les enqueê teurs avaient poseé  la question suivante aux parents « Est-ce

que l’enfant doit adapter son comportement quand il s’adresse aè un autre enfant ou aè un adulte ? ».

Les parents ont toujours reépondu qu’en s’adressant aè  l’adulte, l’enfant doit suivre certaines reègles, ce

qui est signe de respect envers l’adulte. Ainsi, il doit eéviter les blagues et les sujets frivoles, eê tre clair

et direct. De meême, l’enfant doit eéviter de regarder les adultes lorsqu’il s’adresse aè  eux.

Ces reègles  sociales  ont  une  influence  sur  le  langage  des  enfants  Luo  :  les  sujets  de

conversations sont limiteés, ainsi que le nombre et le style d’eénonceés que l’enfant est autoriseé  aè  parler.

Entre autres,  la hieé rarchisation de la socieé teé  Luo et les contraintes sociales imposeées aux enfants

limitent donc le nombre et la qualiteé  d’interactions entre les adultes et  les enfants.  La meère Luo

n’apprend pas le langage aè  l’enfant ;  ce dernier passe plus de temps en compagnie d’autres enfants

qu’avec ses parents. De ce fait, il apprend le langage au travers ses pairs et non graê ce aè  l’adulte. Ceci

refleè te la croyance des meères Luo, qui consideèrent que les enfants « vivent dans leur propre monde »,

puisqu’ils ne participent pas aux taê ches des adultes et sont contraints de s’occuper d’eux-meêmes.

 Le fait que les enfants Luo ne participent que treès rarement aux interactions avec les adultes

et ne sont pas autoriseés aè  entrer en communication avec les eé trangers  a preésenteé  un obstacle pour
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son eé tude. En effet, lors de l’eéchange avec les enqueê teurs, les enfants ont peu participeé , le nombre de

tours de parole eé tait treès limiteé  ainsi que la LME. Blount attribue cela non au retard du langage mais

aux contraintes sociales et hieérarchiques de la socieé teé Luo. D’apreès lui, l’acquisition langagieère se

deéroule  selon  des  scheémas  socioculturels  speécifiques,  des  attitudes  diffeé rentes  et  des  croyances

parentales et ne peuvent pas eê tre geéneéraliseées aè  toutes les socieé teé s.

Les eé tudes meneées par Ochs et Schieffelin (1994) rejoignent les reésultats obtenus par Blount.

Ces dernieères soutiennent l’hypotheèse selon laquelle l’organisation de l’interaction refleè te et apprend

aè  l’enfant les valeurs socioculturelles de la socieé teé  dans laquelle il vit. Elles ont eé tudieé  et compareé

l’organisation  sociale  de  l’interaction  verbale  entre  l’adulte  et  l’enfant  dans  trois  communauteés

diffeé rentes : ameéricaine, kalulie en Nouvelle-Guineée et polyneésienne des Samoa. 

Pour elles,  dans les familles ameé ricaines de classe moyenne, le processus de socialisation

premieère passe par les interactions dyadiques. La capaciteé  communicative de l’enfant est mesureée

par sa participation au type d’interaction. L’interaction dyadique implique l’attention partageée entre

la meère et son enfant, ouè ce dernier est consideéreé deès sa naissance comme un eêtre social et interactif.

Pour Ochs et Schieffelin (1994), ce type d’organisation est consideéreé  comme eé tant centreé  sur  l’enfant

puisque  les  meères  ameéricaines  attribuent  une  intention  communicative  aux  premiers  gestes,

expressions faciales et vocalisations de l’enfant. Entre autres, elles constatent que les meères adaptent

leur LAE de façon aè  faciliter la  compreéhension de l’enfant  dans le but  de construire  un eéchange

collaboratif avec lui. Elles utilisent des strateégies telles que la verbalisation de l’intention de l’enfant,

des  reformulations,  des  clarifications  et  de  la  peériphrase.  Pour  les  auteures,  c’est  graê ce  aè  ces

strateégies  parentales  que  l’enfant  apprend  aè  combiner  et  aè  interpreé ter  le  sens  des  eénonceés.  Ces

strateégies refleè tent la tendance geéneérale des socieé teé s occidentales de creéer des occasions d’eé changes.

Contrairement aux socieé teé s occidentales, qui tendent aè adapter l’eé tat des choses aux besoins

et aux capaciteés de l’enfant, pour les peuples de Kaluli en Nouvelle Guineée et polyneésien de Samoa,

c’est aè  l’enfant de s’adapter aè  l’adulte. Ceci est eé tayeé  par le fait que les adultes n’adaptent pas leur LAE.

Les enfants Kaluli et Samoa s’engagent le plus souvent dans des interactions triadiques et

multipartenaires. Ce type d’interaction deémontre, d’apreès les auteures, les attitudes parentales de ces

communauteés : l’enfant n’est pas consideéreé  comme un eê tre social et interactif puisqu’il ne peut pas

comprendre l’eéveénement verbal qui l’entoure. On lui attribue un roê le plutoê t passif et impuissant. La

meère et l’enfant n’eé tablissent pas de contact direct. Les adultes parlent peu avec les enfants et de ce

fait, l’enfant reçoit peu de langage, qui lui est adresseé  directement. Il se socialise au travers du langage

qu’il entend autour de lui par d’autres membres de la famille. 

Les adultes Kaluli consideèrent que l’enfant entre dans le monde verbal seulement lorsqu’il est

capable de prononcer les mots suivants : « meère » et « sein ». AÈ partir de ce moment, son

environnement langagier change et les adultes commencent aè  s’adresser aè  lui.  Le roê le de l’adulte

change eégalement : la meère n’est plus consideéreé e uniquement comme la nourrice, dont le seul roê le est

196



Chapitre 3. Le cadre premier du développement social et langagier de l’enfant

   
de satisfaire ses besoins biologiques ; maintenant, elle doit aussi lui apprendre aè  parler. Son nouveau

roê le consiste aè  « montrer aè  l’enfant comment il faut parler ». Pour ce faire, Schiefflin (1979) constate

que la meère utilise souvent des formules directives du type « Dis ça ». L’enfant se voit obliger de

reépeé ter.  Entre  autres,  l’enfant  doit  eégalement  reépeé ter  les  phrases  aè  contenu  social  comme  les

salutations  que  les  adultes  utilisent  entre  eux.  La  meère  encourage  l’enfant  aè  participer  aux

interactions  meême  lorsque  celui-ci  ne  le  souhaite  pas.  D’apreè s  Schiefflin  (1979),  il  s’agit  de  la

strateégie parentale de socialisation de l’enfant : la meère a un roê le pour diriger l’activiteé  de l’enfant et

non pour ajuster  son interaction  en fonction de ses  deésirs.  De meême,  les meères  Kaluli  corrigent

beaucoup les eénonceés des enfants, puisque leur objectif est de faire d’eux des eê tres indeépendants. 

Schiefflin (1979) conclut que les adultes Kaluli consideèrent que l’enfant ne posseède pas la

theéorie de l’esprit, c’est-aè -dire qu’il ne peut pas connaîêtre l’eé tat eémotionnel d’autrui. De ce fait, les

eémotions et les sentiments de l’adulte et ceux de l’enfant ne sont jamais eévoqueés en sa preésence.

Quant au peuple des Samoa,  Ochs (1979) deé crit que les eéchanges adulte / enfant refleè tent

l’organisation stratifieée de la communauteé . De la meême manieère que les enfants Kaluli, les enfants

Samoa  sont  treès  rarement  preésents  dans  les  interactions  dyadiques.  Ils  s’engagent  dans  les

interactions  avec  des  partenaires  multiples.  L’enfant  a  un  roê le  deé fini  dans  l’interaction,  qui  est

organiseée en fonction de la hieé rarchie familiale et socieé tale. Ainsi, le jeune enfant ne peut s’adresser

qu’ aè  un enfant plus aêgeé , qui, aè  son tour, peut s’adresser aè  un adulte ayant un rang hieérarchique au-

dessus de lui, et ainsi de suite. Ainsi, les parents et les grands-parents apprennent les intentions et les

deésirs de leurs enfants sous forme de rapport fait par d’autres personnes. 

De la meême manieère que les enfants Kaluli, les Samoa doivent reépeé ter les phrases des adultes,

qui  utilisent  les  formes  directives  telles  que  «  Dis  ceci  ».  Ochs (1979)  consideère  que  ce  type

d’interaction avec les jeunes enfants a pour fonction de preéparer les enfants aè leur futur roê le de

transmetteurs de message aux adultes.

Comme les Kaluli, les adultes Samoa ne consideèrent pas l’enfant comme un eê tre intentionnel.

Ce dernier ne reçoit pas beaucoup de langage  directement, mais les adultes parlent reégulieè rement de

lui. Ainsi, l’enfant apprend le langage de manieère indirecte. Les meères Samoanes n’interpreè tent pas

les gestes et les vocalisations des enfants comme ayant une intention communicative. D’apreès elles,

l’enfant exprime de cette manieère ses besoins biologiques comme se nourrir ou dormir.

Sur ces bases, Ochs et Schieffelin (1994) concluent que le LAE n’est pas universel,  mais il

refleè te les connaissances culturelles parentales et les attentes sociales de l’entourage. Les auteures

admettent qu’il existe deux types d’organisation interactionnelle entre l’adulte l’enfant : 

- L’adulte  adapte  la  situation  à  l’enfant.  Il  s’agit  des  croyances  et  des  attitudes  des  pays

occidentaux. Le registre est alors simplifieé , l’intention de l’enfant est neégocieée au travers des

periphrases et des expansions. L’interaction est souvent dyadiques et elle est caracteériseée par

l’eé tablissement de la coopeération entre l’adulte et l’enfant ;
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- L’enfant s’adapte à la situation et à l’adulte : Il s’agit des attitudes parentales des pays non

occidentaux.  Le  registre  n’est  pas  simplifieé ,  l’adulte  utilise  davantage  de  directifs  pour

demander aè l’enfant de repeter ce qui doit eê tre dit aux adultes ayant un statut plus eé leveée.

L’interaction implique souvent trois ou plus de personnes.

L’eé tude australienne reécente de Vaughan  et al.  (2015) souligne que le LAE des meères des

communauteés indigeènes en Australie – Yakanarra et Tennant Creek – preésente quelques similitudes

avec LAE des pays occidentaux, notamment l’usage des reépeé titions et le ralentissement du flux de la

parole.  L’observation  a  eu lieu  en deux temps :  de 1;8 aè  3;6  ans  et  de 3;7  aè  5;6  ans.  Ces deux

communauteés australiennes sont caracteériseées par la perte de leur langue traditionnelle et l’usage de

deux dialectes du creéole. Les auteurs ont constateé  qu’il y a des diffeé rences ethniques entre le LAE de

ces deux communauteés. Les diffeé rences ont eé teé  observeées au niveau de la quantiteé  de tours de parole

et de la LME.

Les auteures ont constateé  que le LAE des meères de Yakanarra eé tait caracteériseé  par l’usage

plus eé leveé des tours, contrairement aux meères de Tennan Creek. Les meères de Yakanarra parlent plus

avec leurs enfants. Cependant, la LME des meères de Tennant Creek est plus eé leveée que celle des meères

de Yakanarra. Pour les chercheuses, ceci explique les diffeé rentes attitudes maternelles : les meères de

Yakanarra  preé feè rent  parler  plus  parce  qu’elles  attribuent  aè  l’enfant  le  besoin  de  voir  sa  meère

impliqueée dans l’interaction avec lui,  tandis que les meères de Tennant Creek parlent moins parce

qu’elles croient que l’enfant a besoin de s’exprimer dans l’interaction et lui laissent donc un certain

laps de temps pour prendre le tour de parole.

  Quant au contexte bilingue,  De Houwer (2009) consideère que les attitudes et les croyances

parentales pourraient expliquer le pheénomeène du bilinguisme passif, une situation qui implique la

compreéhension de deux langues par l’enfant, mais seulement une est parleée par ce dernier. Ces

attitudes sont aè  la base des comportements verbaux des parents, ce qui aè  son tour, façonne la manieère

dont l’enfant utilise le langage : 

« Attitudes and parental beliefs about the role of the language environment in young

children’s language learning, then, are crucial for the creation and maintenance of a

bilingual input situation. They can be son because they are the basis for parents’ own

linguistic behavior towards their children and for parents’ managment of their

children’s linguistic environment ...Ilf parental and / or environmental attitudes toward

the  two languages  involved  and child  bilingualism  are  negative,  there  will  be  little

support for child bilingual development. With positive attitudes, parental beliefs about

the role of the language environment in young children’s language learning become

important » (2009 : 96). 

L’auteure cite plusieurs aspects qui entraîênent les attitudes neégatives envers le bilinguisme.
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Premieèrement, il s’agit de l’absence d’attitudes positives vers une des langues parleées par les parents,

ce qui creée une attitude neégative envers le bilinguisme. Ceci est observable notamment lorsque la

langue maternelle d’un membre du couple est minoritaire. Deuxieèmement, un des parents, ou les

deux, peuvent avoir une attitude neégative envers le bilinguisme, en croyant que ceci peut induire

un retard langagier et mental de l’enfant. Troisieèmement, les parents ayant des langues maternelles

diffeé rentes peuvent se sentir en inseé curiteé  langagieère dans une des deux langues de la maison et de ce

fait opter pour une eéducation monolingue de leur enfant. Ce sentiment est d’autant plus fort chez les

familles dont les parents n’ont pas eé teé  eé leveés eux-meême dans une famille bilingue. AÈ  l’instar de cette

attitude,  De Houwer (2009) constate que les parents issus de familles bilingues auraient plus de

faciliteé  et de volonteé  aè  partager les deux langues avec leurs enfants. 

Parmis d’autres facteurs externes aux parents qui peuvent influencer le contexte bilingue, la

chercheuse cite des attitudes neégatives en provenance d’autres personnes qui ne font pas partie de la

famille,  tels  que  les  amis  et  les  voisins.  Les  attitudes  positives  envers  le  bilinguisme des  jeunes

parents peuvent se transformer alors en attitudes neégatives et conduire aè l’arreê t du bilinguisme au

sein du couple. Ces attitudes neégatives peuvent eê tre transmises implicitement (par exemple, « Peut-

eê tre que l’enfant sera embrouilleé  ?  ») ou explicitement (par exemple, « J’ai lu quelque part que les

enfants bilingues preésentent un retard aè  l’eé cole. C’est ce que tu veux pour ton enfant ? ») (De Houwer,

2009 : 91). 

D’apreès l’auteure, les parents n’ayant aucune attitude envers le bilinguisme de leur enfant

auront des chances treès faible d’eé lever un enfant bilingue. Ceci s’explique par le fait que les parents

ayant des attitudes positives entreprennent des mesures speécifiques pour que leurs enfants parlent

les deux langues.  Meême s’ils ne sont pas conscients de cette attitude, ils encourageront l’enfant aè

explorer ses deux langues. Parmi ces mesures, l’auteure parle de supports audio et visuels (dessins

amineé s,  chaîênes  teé leéviseées  en  deux  langues),  la  freéquentation  d’autres  personnes  et  d’autres

enfants qui parlent ces langues. Ceci fait partie du reé seau social de l’enfant, que De Houwer (2009)

appelle linguistic soundscape (« paysage sonore linguistique »), un mot-valise creée par la fusion de

deux notions soundscape (« paysage sonore ») et « linguistic landscape » (« paysage linguistique »).

3.5. La synthèse du chapitre 3

Pour terminer, nous souhaitons deégager les principaux aspects du preésent chapitre : 

- La famille est le premier berceau de la socialisation du jeune enfant, qui est aussi aè  la base de

la construction de sa personnaliteé . Le processus de la socialisation premieère se base sur la

notion de relations interpersonnelles, qui s’eé tablissent au sein de la famille, ce qui est  un

domaine privileégieé  pour l’eé tude du deéveloppement des compeé tences langagieères et cognitives
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de l’enfant. Ces relations s’objectivent dans des interactions entre les parents et les enfants,

ce qui souligne l’importance de l’eé tude des interactions entre les diffeé rents membres de la

famille. Cependant, nous tenons compte des propos de Delamotte et Akinci (2014) soulignant

que la conception classique et binaire de la socialisation (premieère dans le cadre familial et

secondaire dans le cadre eéducatif)  doit eê tre abordeée avec reéserve. En effet, en eé tudiant le

contexte plurilingue de Mayotte, ces auteurs ont deécrit diverses instances de socialisation des

enfant  mahorais.  La  socialisation  langagieè re  peut  donc  varier  selon  les  milieux  et  leurs

structuration deé termineés par l’histoire propre. Par exemple, la socialisation plurilingue de ces

enfants a lieu en meême temps par des instance telles que la famille, le quartier, le bangas, les

meédias  et  l’eé cole.  En  eé tudiant  l’appropriation  des  compeé tences  litteé raciques  des  enfants

mahorais, aspect fondamental dans la socialisation langagieère, en particulier dans la reéussite

scolaire  et  sociale,  ils  ont conclu que chaque espace de socialisation posseède  son propre

usage  de  l’eécrit (par  ex.  treès  peu  d’eé criture  des  langues  locales  qui  sont  en  cours  de

standardisation dans la famille ; le français dans l’institution scolaire ; les meé langes des

langues avec une dominance du français dans les espaces publiques ou encore l’arabe (celui

du Coran, lu et non eécrit) dans les eécoles coraniques ;

- Le LAE est une compeé tence sociocognitive qui consiste en l’adaptation du langage par les

adultes lors des interactions avec les jeunes enfants. Les adultes adaptent leurs langages dans

le but de creéer une ambiance de coopeération et d’entente mutuelle avec ce dernier. De meême,

ces adaptations facilitent les processus d’acquisition langagieère par l’enfant. Mais avant tout,

le LAE communique les valeurs affectives, attire l’attention et motive l’enfant aè  privileégier les

eéchanges langagiers, et l’oriente vers le monde de la communication orale ;

- Le LAE est marqueé culturellement et preésente des diffeé rences significatives d’une culture aè

une autre. Mais malgreé  les diffeé rences culturelles, on observe que dans toutes les cultures, la

transmission  du  langage  s’accompagne  de  l’insertion  de  l’enfant  dans  une  communauteé

sociale ;

-  Afin  d’observer la correé lation entre le LAE et  l’acquisition du langage par l’enfant,  il  est

primordial de mener une recherche longitudinale. La correé lation peut eê tre observeée chez les

enfants plus aêgeés, qui commencent aè  utiliser des structures langagieères plus complexes ;

- Le LAE s’adapte aux capaciteés langagieères de l’enfant, mais il repreésente une autre fonction

celle du « pont » vers l’exteérieur. Ainsi, il s’agit d’un intermeédiaire ente le langage maternel et

le LAA ;

- Le LAE est grammaticalement bien formeé  et assez fluide ; il est souvent caracteériseé  par la

segmentation en eénonceés relativement courts avec des pauses, qui permettent d’eéviter les

collisions verbales entre la meère et  son enfant.  Ceci  fournit  aè  l’enfant  des  laps  de temps

durant lesquels il peut s’exprimer ;
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- Le  LAE  est  marqueé  par  l’utilisation  des  requeê tes  en  informations,  de  questions  et  des

requeê tes directes, puisqu’elles sont les plus simples aè  comprendre par un jeune enfant. La

redondance du discours maternel est acquise graê ce aux nombreuses autoreépeé titions, ainsi

qu’aux reépeé titions correctives du langage des beébeés ;

- Le  LAE  se  complexifie  en  fonction  de  l’aê ge  et  du  sexe  de  l’enfant.  Les  filles  entendent

davantage de langage de la part des parents, les eé changes verbaux sont  plus prolongeés et la

longueur des tours de parole est plus eé leveée avec les filles qu’avec les garçons ; 

- Le LAE varie en fonction du type d’activiteé .   La diversiteé  lexicale est plus riche lors de la

lecture d’un livre, ouè  l’adulte preésente aè  l’enfant de nouveaux mots sous forme d’eé change

dialogique. Le vocabulaire des enfants est lieé  aè  celui utiliseé  par l’adulte lors de la lecture d’un

livre ;

- Le LAE refleé teé  les ideées et les croyances parentales quant au deéveloppement langagier et

cognitif de l’enfant. Dans le contexte du bilinguisme, les attitudes et les croyances parentales

pourraient expliquer le pheénomeène du bilinguisme passif ou du niveau du bilinguisme de

l’enfant.

Nous avons donc vu que les caracteéristiques sociologiques de l’acquisition langagieère sont

eé troitement lieées aè  l’interaction entre l’adulte et l’enfant. Pour ces raisons, dans le chapitre suivant

nous nous arreê terons en deé tail sur les aspects suivants :

- le  cadre  interactionnel  entre  l’adulte  et  l’enfant,  et  notamment  les  types  d’interactions

(dyadique, triadique) ;

- les caracteéristiques des formats interactionnels (jeu, lecture du livre) ;

- la notion de l’eé tayage ;

- les comportements interactionnels des parents et des enfants tels que les reprises, les

reformulations et les reépeé titions.
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Chapitre 4. Le cadre interactionnel et
pragmatique « parents / enfants »

Dans  le  chapitre  preéceédent  nous  avons  preésenteé  le  cadre  de  la  socialisation  langagieère

premieère de l’enfant, qui est la famille. C’est au sein de la famille que l’enfant deéveloppe ses conduites

sociales  et  psychiques  sur  lesquelles  il  pourra s’appuyer tout  au long de  sa  vie.  De meême,  c’est

principalement au sein de la famille qu’il acquiert la compeé tence langagieère et cognitive. L’adulte est

alors  la  figure  de reé feé rence,  qui  lui  permet  d’augmenter ses savoirs.  Ses  capaciteés  sont  acquises

principalement dans des interactions avec les parents.

Dans le preésent chapitre, nous allons preésenter le cadre interactionnel dans lequel l’enfant

acquiert ses compeé tences (sociale, communicative et cognitive). Pour ce faire, nous allons deé finir la

notion de l’interaction et le roê le du contexte interactionnel dans les processus acquisitionnels. Parmi

ces processus, nous deé finirons la compeé tence pragmatique et discursive en tant que centrale pour

l’entreée de l’enfant dans le monde verbal et pour la participation de ce dernier dans l’interaction

dyadique  avec  l’adulte.  Par  ailleurs,  l’interaction  dyadique  sera  preésenteée  comme  la  forme

interactionnelle privileégieée dans les eéchanges entre la meère et son enfant. Elle est caracteériseée par

une  structure  dialogique,  le  respect  des  tours  de  parole,  l’attention  conjointe  et  la  synchronie

interactionnelle. Ces parameè tres seront deé finis comme principaux dans les eéchanges entre la meère et

son enfant.  

Nous preésenterons eégalement diffeé rents  formats  interactionnels,  tels  que les  routines,  les

formats  de  jeu  et  de  lecture  d’un livre,  qui  sont  les  premiers  « sceénarios  »  routiniers  auxquels

participent l’adulte et l’enfant (Bruner, 1983). Comprendre la structure des diffeé rents sceénarios nous
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permettra d’acceéder aè  la  structuration des activiteés  auxquelles  participent  les  parents  et  l’enfant

bilingue de notre recherche.

Nous preésenterons aussi la notion de l’eé tayage, que nous deé finirons comme une strateégie

pragma-discursive, qui permet de geérer la coheésion du discours, de maintenir le sujet de l’interaction

et  de  garder  l’attention  de  l’enfant.  Nous  verrons  que  l’eé tayage  parental  est  acquis  graê ce  aux

diffeé rents comportements pragmatiques des parents, notamment les reprises et les reformulations

des eénonceés enfantines.

4.1. Les notions générales

Avant de passer aè  l’eé tude du cadre interactionnel et pragmatique de l’acquisition langagieère, il

nous semble important  de faire  appel  aè  des  notions phares des sciences du langage.  Ainsi,  nous

trouvons que la  compreéhension des comportements  verbaux  des adultes  et  des  enfants  requiert

l’eéclaircissement des aspects suivants :

- La distinction entre la langue, le langage et la parole, d’ouè  deérive la diffeé rentiation entre la

compeé tence et la performance de Chomsky (1965). Ceci est d’autant plus important que le

nom de Saussure (1916) est attacheé aè la naissance de la linguistique moderne, aè la seémiologie

(eé tude des signes linguistiques verbaux et non verbaux) et au deéplacement de l’inteéreê t vers

l’eé tude du langage en action, ce qui caracteé rise toute approche pragmatique ;

- La deé finition et la diffeé rentiation des notions telles que  « discours »,  « eé nonciation »

et « interaction ».  Lors de notre lecture de la litteé rature, nous avons constateé  que ces trois

termes s’utilisent de manieère diffeé rente tout en deésignant un seul pheénomeène – l’eé tude de la

situation dans laquelle se deéroule l’eéchange entre deux (ou plus) locuteurs. Cependant, ces

termes appartiennent aè  des branches diffeé rentes (la pragmatique, la theéorie du discours ; la

linguistique eénonciative ; l’interactionnisme). Ainsi,  nous soutenons l’ideée que ces termes,

treès  proches  l’un  de  l’autre,  sont  des  modes  diffeé rents  d’appreéhension  des  uniteés

transphrastiques ;

- La deé finition de la notion du contexte et des diffeé rents contextes (interactionnel,

pragmatique, social et cognitif). 

  

4.1.1. La langue, le langage et la parole

Dans le Cours de la linguistique générale (1916), Saussure a deé fini les concepts principaux, qui

ont  forgeé  l’ensemble des sciences du langage,  ainsi  que d’autres disciplines annexes telles que la

philosophie et l’analyse litteé raire. Parmi ces concepts, Saussure distingue le langage des langues : « La
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conqueê te de ces dernieères anneées est d’avoir enfin placeé  non seulement tout ce qui est le langage et la

langue aè  son vrai foyer exclusivement dans le sujet parlant soit comme eê tre humain soit comme eê tre

social » (Sassure, 1916 [2002] : 130).

Ainsi,  le  langage est  un pheénomeène social  et  la  linguistique devient  l’eé tude de ce qui  est

consacreé  aè  l’usage social de la langue. Saussure constate que pour qu’il y ait langage, il faut une masse

parlante qui se servira de la langue,  puisque la langue reéside dans l’aême collective :  «  Quand on

deé falque du langage tout ce qui n’est que parole, le reste peut s’appeler proprement la langue et se

trouve ne comprendre que des termes psychiques entre ideée et signe, ce qui ne serait pas vrai de la

parole » (Saussure, 1916 [2002] : 334).

Le langage est, pour lui, la parole articuleée,  «  digne de consideération » (1916 [2002] : 145),

puisqu’il est « l’engin d’action collective ». C’est la capaciteé  langagieère qui deé finit l’homme en tant qu’

eê tre social :

«  L’homme sans le langage serait peut-être l’homme, mais qu’il ne serait pas un être se

rapprochant  même approximativement  de  l’homme que  nous  connaissons  et  que  nous

sommes, parce que le langage a été le plus formidable engin d’action collective d’une part,

et d’éducation individuelle de l’autre, l’instrument sans lequel en fait l’individu ou l’espèce

n’auraient  jamais  même  aspiré  à  développer  dans  aucun  sens  les  facultés  natives  »

(Saussure, 1916 [2002] : 145).

Ainsi, le  langage, pour l’auteur, est un pheénomeène et la faculteé  humaine de l’expression de

l’exercice de la langue au moyen de signes. Dans ses travaux, Saussure a deéplaceé  l’inteéreê t de l’eé tude

des  langues  vers  l’eé tude  du  langage,  consideéreée  comme  la  faculteé  de  l’homme,  un  des  signes

distinctifs de son espeè ce.

Quant aè  la langue, l’auteur l’a deé finie comme « l’ensemble des formes concordantes qui prend

ce pheénomeène chez une collectiviteé  d’individus et aè  une eépoque deé termineée » (1916 [2002] : 129). La

langue est une correé lation entre la penseée et le phoneème. En parlant du pheénomeène de la synonymie,

il consideère que le systeème de la langue ne se trouve pas dans les rapports parfait entre le signifiant

et le signifieé .  En d’autres termes,  les termes linguistiques ne correspondent pas entieè rement aux

choses qu’ils deésignent. Pour l’auteur, la langue correspond plutoê t  aux premieères impressions que

reçoit l’esprit. Ces premieères impressions eé tablissent les rapports parfois meême inattendus entre les

choses totalement seépareées.

De meême, Saussure diffeé rencie la langue et la parole. La parole, pour lui, est « une force

active »  (1916 [2002] : 273), l’utilisation concreè te des signes linguistiques dans un contexte preécis.

Ceci lui permet de distinguer l’usage concret de la langue de la langue elle-meême. La parole est la

langue  discursive.  La  phrase n’existe  que  dans  la  parole,  c’est-aè -dire  dans  l’utilisation  des  signes

linguistiques, tandis que le mot est  « une uniteé  vivante en dehors du tout discours dans le treésor
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mental » (1916 [2002] : 117). La langue et la parole constituent un signe preéalablement double par

l’association inteé rieure qu’il comporte et double par son existence en deux systeèmes. 

D’apreès Saussure, le langage et la langue ne peuvent pas eê tre eé tudieés seépareément, puisque ces

deux pheénomeènes sont compleémentaires et reéciproques : la langue est la source unique qui dessert

l’acte d’usage du langage et le langage est aè  la fois l’application et le geéneérateur continuel de la langue.

Langue et langage ne sont, pour lui, qu’une meême chose : l’un est la geéneéralisation de l’autre : 

« Vouloir  étudier  le  langage  sans  se  donner  la  peine  d’en  étudier  les  diverses

manifestations qu’évidemment sont les langues est une entreprise absolument vaine,

et chimérique; d’un autre côté, vouloir étudier les langues en oubliant que ces langues

sont primordialement régies par certains principes qui sont résumés dans l’idée de

langage est un travail encore plus dénué de toute signification sérieuse, de toute base

scientifique véritable » (1916 [2002] : 146).

Le rapport  entre la langue et  les productions linguistiques (parole) est  conçu comme un

rapport entre la compétence et la performance. Dans le premier chapitre deédieé  aè  l’eé tude des diffeé rents

courants theéoriques en l’acquisition du langage, nous avons vu que la distinction entre la compeé tence

et  la  performance  est  une  des  hypotheèses  principales  du  courant  geéneérativiste.  La  distinction

saussurienne  de  la  langue et  la  parole est  au  coeur  de  cette  hypotheèse  geéneérativiste,  mais

contrairement aè  la vision saussirienne, Chomsky (1965) a proposeé  d’attribuer le caracteère inneé  aè  la

compeé tence. Ainsi, dans cette perspective, l’enfant n’acquiert pas la compeé tence linguistique, il nait

avec des connaissances inneées des meécanismes du langage. D’ailleurs, contrairement aè  Saussure, qui

a mis l’accent sur l’importance de la parole et donc sur la performance, Chomsky postule qu’au sein

de la grammaire geéneérative, l’inteéreê t reéside en l’eé tude de la compeé tence linguistique, puisque la

linguistique doit eé tudier la parole pour deégager le systeème de reègles sous-jacentes.

Contrairement  aè  la  conception  inneé iste  chomskyenne,  Saussure  postule  que  la  langue ne

preéexiste  pas  aè  la  parole,  elle  est  apprise  et  la  compeé tence  des  sujets  eévolue au  cours  de  leurs

pratiques. La compeé tence ou la langue dans la terminologie saussurienne en ce sens correspond aux

savoirs linguistiques des locuteurs, quand la performance est la reéalisation ou l’application concreè te

de ce savoir lors de l’interaction qu’il s’agisse de la compreéhension du message ou dans l’eé laboration

d’un message verbal. En ce sens, la performance ou la parole constitue les donneées observables du

comportement langagier. 

Ainsi, dans notre recherche nous appliquons la distinction initieé e par Saussure (1916), aè

savoir la distinction de la compeé tence et de la performance,  ce qui nous semble primordial  dans

l’eé tude des comportements langagiers et discursifs des enfants et des adultes.

Dans la preésente recherche, qui vise aè  eé tudier les comportements pragmatiques de l’enfant et

de l’adulte dans le contexte bilingue, la taê che principale serait alors d’eé laborer aè  partir des donneées
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observables un modeè le de la performance linguistique en se basant sur l’usage de la langue.  Nous

allons  eégalement  eé tayer  la  distinction  des  diffeé rentes  notions  de  la  compeé tence,  telle  que  la

compétence linguistique, sociolinguistique et pragmatique.

Ainsi, la distinction saussurienne entre la langue et la parole a ouvert la voie aè  une nouvelle

geéneération dans la linguistique, caracteériseée par le deéplacement du centre d’inteéreê t vers le langage

parleé  et donc l’eé tude du langage en action. L’eé tude du langage en action est au coeur de nombreux

courants interdisciplinaires, notamment de la pragmatique et du courant interactionniste. Bernicot

(2005) reésume qu’au sein de la pragmatique deéveloppementale, on privileégie la parole et non pas la

langue.  Le  point  essentiel  de  la  pragmatique  est  donc  d’eé tudier  le  langage  et  la  communication

comme des comportements humains reéellement produits dans des situations quotidiennes. 

Nous passons maintenant aè  la preésentation des diffeé rentes notions telles que 

« discours », « eénonciation » et « interaction », qui visent aè  deé crire l’usage du langage en action.

4.1.2. Les notions « discours », « énonciation » et « interaction » dans l’étude

des pratiques langagières

Au  cours  de  la  lecture  des  sources  theéoriques,  il  nous  a  paru  important  de  dresser  la

diffeé rence entre les notions pragmatiques telles que « discours », « eénonciation » et « interaction » qui

sont souvent utiliseées pour deésigner les pheénomeènes lieé s au deéroulement de pratiques langagieères.

Pour cela, nous souhaitons faire une parentheèse afin d’eéclairer la terminologie adopteée dans notre

recherche. 

Nous soutenons l’ideée que ces termes, treès proches l’un de l’autre, sont des modes diffeé rents

d’appreéhension des uniteés transphrastiques.

Tout  d’abord,  l’analyse  du  discours entretient  des  relations  eé troites  avec  la  pragmatique.

Parmi les points communs, l’analyse du discours s’appuie sur l’eé tude des pheénomeènes comme les

connecteurs,  la  reé feé rence  nominale,  les  actes  de  langage  et  est  marqueée  par  les  conceptions

pragmatiques du langage telles  que l’interactiviteé  et  le  roê le  crucial  de l’implicite (Charaudeau et

Maingueneau, 2002). Mais, le discours ne refleè te pas toujours l’interactiviteé ,  puisqu’il est appliqueé

eégalement  au  genre  monologal  comme par  exemple,  le  discours  d’un  confeérencier  ou  celui  d’un

politicien. Chaque  genre  de  discours  a  sa  manieère  de  geérer  la  multipliciteé  des  relations

interdiscursives, par exemple le discours d’une confeérence n’est pas organiseé de la meême manieère

que le journal teé leéviseé .  Consideéreé  de cette façon,  le discours ne deé limite pas un domaine d’eé tude

speécifique, c’est plutoê t une manieère d’appreéhender le langage (idem). 

Donc,  nous  pouvons  conclure  que  la  notion  de discours  est  plus  large  que  celles  de

l’eénonciation et de l’interaction. Dans notre recherche, nous appliquerons donc la notion du discours
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des parents et des enfants pour nous reé feé rer aè  l’activiteé  verbale de ces derniers, en geéneéral. Donc par

ce terme nous abordons les pheénomeènes langagiers et acquisitionnels en action, ce qui suppose que

le sens est « le reésultat d’une interpreé tation complexe, incluant des circonstants et contextualisants »

(Mazieère, 2005 : 22).

De Weck (2005) souligne que le discours est eé troitement lieé  aè  la notion du texte, et donc aè  la

notion monologale. D’apreès l’auteur, les types de discours entrent dans la constitution de nombreux

genres de texte. Par exemple, une partie des formes discursives du langage courant renvoient souvent

au comportement verbal des personnes de raconter quelque chose. Ainsi, ce genre de texte peut eê tre

eé tudieé  comme la narration ou comme la production du discours, ou on s’inteéresse principalement aè

la dimension eénonciative et seéquentielle.

D’apreès  De Weck (2005), les actions et les conduites langagieères de l’enfant,  qui ont pour

objectif  d’agir  sur  autrui,  de  l’influencer,  se  reéalisent  sous  forme  d’embleée  d’eénonceés  organiseés,

appeleés  textes.  Leur production vise  aè  ce  qu’ils  soient  coheérents  et  adapteés  aè  la  situation   dans

laquelle ils sont produits, afin d’atteindre un maximum d’efficaciteé . Ces discours / textes preésents

constituent l’objet d’appropriation en matieè re de langage. 

Contrairement aè  cette conception du discours, toute énonciation est interactive,  qu’il s’agisse

d’un eé change explicite ou implicite avec deux (ou plus) locuteurs. Elle suppose toujours la preésence

d’une autre instance d’eénonciation aè  laquelle s’adresse le locuteur par rapport aè  la construction de

son propre discours (Charaudeau et Maingueneau, 2002). Nous retenons que l’eénonciation est une

notion plus eé troite que le discours et elle est centrale dans une perspective d’analyse du discours. La

conception de l’eénonciation oscille souvent entre une conception discursive et linguistique. D’un coê teé ,

l’eénonciation est consideéreée comme un eéveénement dans un type de contexte, on appreéhende dans la

multipliciteé de ses dimensions sociales et psychologiques, on opeère plutoê t du coê teé du discours. Mais

l’eénonciation peut aussi eê tre envisageée dans un cadre strictement linguistique comme l’ensemble des

opeérations constitutives d’un eénonceé  (idem). 

Benveniste deé finit l’eénonciation comme « la mise en fonctionnement de la langue par un acte

individuel d’utilisation. C’est l’acte meême de produire un eénonceé  et non le texte de l’eénonceé  » (1970 :

13).  Par  ailleurs,  l’eénonciation  suppose  la  conversion  individuelle  de  la  langue  en  discours.  La

question principale poseée par l’auteur est de savoir comment le sens des mots est creéeé  et dans quelle

mesure le sens interagit avec le mot. Pour lui, la seémantisation de la langue est au centre de l’aspect

de l’eénonciation puisqu’elle conduit aè  la theéorie du signe et aè  l’analyse de la signifiance. 

Dans  l’eénonciation,  l’auteur  consideère  l’acte  meême,  les  situations  ouè  il  se  reéalise,  les

instruments de l’accomplissement.  L’acte verbal individuel introduit  la notion du locuteur comme

parameè tre neécessaire aè l’eénonciation. Avant l’eénonciation, la langue n’est que la possibiliteé de

deésigner quelque chose, mais c’est au cours de l’eénonciation qu’elle est reéaliseée et prend son sens

discursif.  L’eénonciation  est  donc  la  reéalisation  individuelle  de  la  langue,  c’est  un  processus
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d’appropriation de la langue (Benveniste, 1970). 

Les notions de la situation d’eénonciation  et de la situation de communication  se distinguent

de la manieère suivante : la situation de l’eénonciation est deé finie comme « un systeème de coordonneées

abstraites associeées aè  toute production verbale  » (Charaudeau et Maingueneau, 2002 :  229) et la

situation de communication est deé finie comme « le contexte effectif d’un discours » (idem : 229).

Quant aè  la conception de l’interaction, c’est une notion treès geéneérale utiliseée dans plusieurs

domaines des sciences humaines et sociales. En ce qui concerne l’analyse du discours, l’approche

interactionniste a mis l’accent sur la neécessiteé  de privileégier le discours dialogueé  oral dans diverses

situations  de  la  vie  quotidienne  (Charaudeau  et  Maingueneau,  2002).  Le  fait  que  la  notion  de

l’interaction se trouve aè  un carrefour interdisciplinaire lui confeère un caracteère varieé  allant de l’eé tude

de la langue aè  la prise en compte des caracteéristiques sociales et psychologiques des interlocuteurs.

L’interaction  met  l’accent  sur  la  notion  de  l’interactiviteé ,  les  pheénomeènes  de  la  description

grammaticale,  entre  autres  les  marqueurs  conversationnels,  reprises  et  reformulations,  ainsi  que

l’importance des dimensions relationnelle et affective dans le fonctionnement des communications

humaines, qui ne sont pas reéduits qu’aè  la transmission de l’information (idem).

Kerbrat-Orecchioni (1998) soutient  que l’approche interactionniste  consideère  que le sens

d’un  eénonceé  est  le  produit  d’un  «  travail  collaboratif  »,  qu’il  est  construit  en  commun  par  les

diffeé rentes parties en preésence. Ainsi, l’interaction est deé finie comme « le lieu d’une activiteé  collective

de  production  du  sens,  activiteé  qui  implique  la  mise  en  oeuvre  de  neégociations  explicites  ou

implicites, qui peuvent aboutir, ou eéchouer » (Kerbrat-Orecchioni, 1998 : 29).

Quant aè  l’eé tude des comportements langagiers entre l’adulte et l’enfant, on se reé feè re souvent aè

la notion de l’interaction. L’aspect interdisciplinaire permet d’inclure dans l’analyse non seulement

l’environnement linguistique de l’enfant, mais eégalement les aspects dynamiques du deéveloppement,

le  processus  de  la  socialisation  langagieère  et  les  processus  mentaux  par  lesquels  le  langage  est

entendu et analyseé  par l’enfant.

Marcos (1998) souligne l’importance des interactions dites  « face aè  face », puisqu’elles ont

pour fonction de maintenir l’eé change. Durant ces interactions se produit une rencontre de face entre

la meère et son enfant, maintenue graê ce aux conduites expressives, telles que le sourire, les mimiques,

les vocalisations, etc. Ce type d’interactions a un caracteère cyclique, puisqu’elles sont formeées par des

seéquences de conduites expressives mutuelles de dureée variable. AÈ  l’inteérieur de ces seéquences, il

existe des variations dans la densiteé  de l’interaction : les interlocuteurs peuvent produire un seul type

de conduite (par exemple, le sourire) ou plusieurs (par exemple, le regard associeé  au sourire).

Au sein de l’interaction, les comportements de compreéhension et de production de l’enfant

aux diffeé rents moments de son deéveloppement langagier sont ainsi observeés. Rondal deé finit

l’interaction  entre  l’enfant  et  l’adulte  comme  « les  actions  et  les  influences  reéciproques  des

protagonistes  dans  l’eéchange  interpersonnel,  qu’elles  soient  voulues  ou  non  » (1983  :  11).  Les

209



Chapitre 4. Le cadre interacionnel et pragmaique « parents / enfants »

   
influences  reéciproques  qu’exercent  les  enfants  et  les  parents  sont  abordeées  dans  le  cadre  des

sceénarios routiniers, deé finis par Bruner (1983). 

Comme nous l’avons souligneé dans le premier chapitre deédieé au deéveloppement des ideées en

acquisition du langage, Bruner (1983) a constateé  que l’acquisition du langage commence quand la

meère et l’enfant creéent un « sceénario » preévisible d’interaction qui peut servir de microcosme pour

communiquer et eé tablir une reéaliteé  partageée. Les transactions qui se produisent dans ces sceénarios

constituent la base aè  partir de laquelle l’enfant maîêtrise alors la grammaire, apprend aè  eé tablir des

rapports de liaison et de sens, manifeste ses intentions par la communication.

Nous avons donc vu que les trois notions « discours », « eénonciation » et « interaction » sont

compleémentaires dans le sens ouè  le discours est une entiteé  plus large qui englobe les notions telles

que l’eénonciation et l’interaction, qui, aè  leurs tours, mettent l’accent sur l’interactiviteé  des pratiques

langagieères. Quant aè  l’interaction, elle apporte un degreé  interdisciplinaire dans l’eé tude des pratiques

langagieères  entre l’adulte  et  l’enfant,  ce  qui  offre  un  cadre  privileégieé de  l’eé tude  du langage  chez

l’enfant.

Ainsi, l’eé tude de l’acquisition de la compeé tence pragmatique par les enfants est inseéparable

de l’eé tude de l’interaction, puisque c’est au sein de l’interaction que l’enfant discrimine des eé leéments

pragmatiques de  l’input langagier,  ce qui lui permet d’activer les repreésentations mentales de ces

processus (Bates et MacWhinney, 1987 ).

Maintenant nous passons aè  la deé finition du contexte,  ce qui  nous permettra de deé finir la

terminologie utiliseée dans notre theèse.

4.1.3. La notion du contexte

Bernicot  et  Bert-Erboul  (2009) ont mis  en eévidence qu’au XXIeème sieècle,  les sciences du

langage ont eé teé  marqueées par le courant qui met l’accent sur la neécessiteé  d’eé tudier le langage inseéreé

dans son contexte d’utilisation. Ceci est eé tayeé  par la consideération que l’acquisition du langage n’est

pas un processus abstrait, mais s’opeère dans des situations concreè tes et en preésence immeédiate de

l’interlocuteur linguistiquement compeé tent,  qui  est l’adulte.  AÈ  ce propos,  Jisa-Hombert et Cosnier

(1987) constatent que pour comprendre les eénonceés des enfants de 2 ans, il  est neécessaire de se

reé feé rer au contexte, puisqu’une phrase de l’enfant de cet aê ge peut avoir plusieurs fonctions telles que

demander, informer, donner, etc. 

Ainsi, dans le contexte d’exposition quotidienne au langage, l’enfant peut faire la correé lation

entre la forme linguistique et les contextes speé cifiques, ainsi que la construction d’un reépertoire de

conduites  langagieères  (Florin,  1995).  C’est  eégalement  dans le  contexte  d’usage  que  l’enfant  peut

comprendre des requeê tes indirectes, ce qui preé ceède leur production : certaines sont comprises aè  2
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ans, si l’enfant peut s’aider du contexte non verbal pour deviner ce qu’on attend de lui (idem).

Nous constatons que l’eé tude du langage se trouve au carrefour de plusieurs disciplines telles

que la pragmatique, l’interactionnisme et la linguistique eénonciative, qui partagent un point en

commun :  l’eé tude du langage en contexte, ainsi  que le rapport des eéveénements langagiers avec leur

environnement social et interactionnel. 

Mongerstern  (2011)  souligne  le caracteère  pluridisciplinaire  de  l’eé tude  du  contexte  des

interactions entre l’adulte et l’enfant. D’apreès l’auteure, lors de l’eé tude de l’acquisition du langage, il

est important de s’appuyer sur les fondements notamment de la linguistique eénonciative, puisque ces

theéories mettent  l’accent  sur les aspects discursifs  et  intersubjectifs  de la parole et  sur l’activiteé

mentale des sujets qu’il soit enfant ou adulte  au sein de la co-eénonciation.

Donc,  l’eé tude  de  l’acquisition  du  langage  se  base,  d’un  coê teé ,  sur  les  acquis  du  courant

interactionniste,  ou  l’eé tude  des  interactions  verbales  qui  s’est  deéveloppeée  dans  le  champ  de  la

sociologie (Sack et Schegloff). Quant aè  la linguistique, Kerbrat-Orecchioni souligne qu’elle « a pris le

train en marche, et n’a deé couvert l’interactionnisme que sous la pression d’investigations meneées

hors  de  ses  frontieè res  »  (Kerbat-Orecchioni,  1998  :  55).  Dans  cette  perspective,  l’interaction

conversationnelle  entre  l’enfant  et  l’adulte  est  le  pheénomeène  culturel  inteégreé  dans  un  systeème

d’ideées, de connaissances, de l’ordre social de la communauteé  dans laquelle l’enfant se socialise (Ochs

et  Schieffelin,  1986).  L’acquisition du langage passe par le processus de socialisation de l’enfant,

puisqu’il devient un membre compeé tent de la socieé teé . Le langage est donc vu comme un outil qui lui

permet de participer aè  la vie sociale. De meême, la socialisation passe par le processus de l’acquisition

langagieère, puisque c’est aè  travers du langage que l’enfant peut comprendre et acqueé rir les fonctions

des situations sociales ( Ochs et Schieffelin, 1986 ). 

Et, d’autre part, l’acquisition du langage se base sur les postulats de la pragmatique, qui

eé tudie  l’usage  du  langage  en  contexte  :  «  l’analyse  pragmatique  vient  donc  compleé ter  l’analyse

linguistique pour donner une interpreé tation compleè te de la phrase  » (Bracops,  2005 :  20).  Ainsi,

l’approche pragmatique permet d’analyser les eé leéments exteérieurs au langage, puisque la mise en

forme grammaticale d’une phrase ne permet pas d’interpreé ter la phrase dans son ensemble. Selon

Bracops  (2005),  la  pragmatique  linguistique  est  vue  comme  une  approche  inteégrant  les  aspects

discursifs dans le code linguistique. Ainsi, par le biais de la pragmatique, la seémantique inteègre la

notion du sens de l’eénonceé , qui reésulte de la conjonction des eé leéments verbaux et non verbaux.

Coletta (2004) souligne que la notion du contexte n’est pas une notion stable dans le courant

interactionniste, puisque le contexte interactionnel se construit au greé  des eéveénements. Dans cette

perspective, les donneées contextuelles sont dynamiques, il y a donc une  dynamique contextuelle de

l’interaction entre l’adulte et l’enfant. Cette dynamique peut eê tre expliqueée en terme des diffeé rents

positionnements des locuteurs vis-aè -vis du contexte : au deépart de l’interaction, les interlocuteurs ont

une vision preécise du contexte, des attentes de cet eéchange et des roê les interlocutifs respectifs. Mais,

211



Chapitre 4. Le cadre interacionnel et pragmaique « parents / enfants »

   
ces repreésentations sont susceptibles d’eê tre modifieées au cours de la rencontre dans la mesure ouè  les

roê les sont neégocieés. C’est donc, dans cette dynamique que le contexte cognitif commun se construit.

L’auteur distingue plusieurs types de contextes :

- le contexte situationnel correspond au cadre physique et social d’une interaction parleée ; 

- le contexte interlocutif deésigne les relations sociales (roê les, statuts, degreés de familiarisation

et de connaissance) entre les interactants ;

- le contexte  discursif est  consideéreé  comme  l’activiteé  en  cours  dans  une  situation

communicative donneée au sein d’un cadre physique et social d’une interaction parleée (macro-

situation ou le savoir partageé )  ; il  comprend le  co-texte simultané,  ensemble des eé leéments

langagiers  et  extra-linguistiques  qui  accompagnent  une  production  langagieère ;  le  co-text

amont, ensemble des productions seémiotiques produites anteérieurement ; et le co-texte aval,

ensemble  des  productions  seémiotiques  ulteé rieures,  qui,  sans  faire  partie  du  contexte,

environnent le texte et lui sont contigueös ;

- le contexte cognitif deésigne les repreésentations relatives aè ces trois contextes.

Ungerer et Schmid (2009) constatent que le contexte cognitif est un pheénomeène mental. Il

s’agit  d’une  repreésentation  cognitive  de  l’interaction  que  les  interlocuteurs  creéent  au  cours  de

l’eéchange. Ils sont souvent connecteés entre eux et encodent un grand nombre de connaissances et de

repreésentations cognitives dans un domaine speécifique.  D’apreès  les auteurs,  les modeè les cognitifs

sont une somme de contextes cognitifs d’un domaine particulier veécus et stockeés dans la meémoire

d’un individu. Donc, chaque participation de l’enfant dans un contexte donneé  s’ajoute aè  sa meémoire

interactionnelle et l’ensemble des contextes dans le meême domaine est regroupeé  au sein des modeè les

cognitifs.  

La dynamique de repreé sentations se deé crypte au cours du deéroulement de l’interaction par le

biais  des  indices  de  contextualisation,  qui  sont  deé finis  comme  «  l’ensemble  des  eé leéments

appreéhendables lors de l’interaction,  et qui  fournissent aux parties en preésence des informations

pertinentes sur les diffeé rents parameè tres constitutifs du contexte » (Kerbrat-Orecchioni, 1998 : 103).

Ces eé leéments sont  des donneées immeédiatement perceptibles de l’environnement physique, ou des

donneées, qui sont fournies par la conversation elle-meême au fil de la construction de cette dernieère.

D’apreès Kerbrat-Orecchioni (1998), les uniteés textuelles doivent eê tre envisageées  comme deé termineées

par le contexte et comme le construisant progressivement.

En parlant du langage en contexte, Goffman (1988) souligne l’importance de l’aspect social de

l’interaction.  D’apreès  lui,  l’interaction  sociale  est  lieée  aè  la  condition  humaine,  puisque  la  vie

quotidienne se deéroule dans le contexte de l’immeédiate preésence d’autrui. Les actes verbaux ont donc

toute chance d’eê tre socialement situeés et la situation sociale. Pour lui, les conseéquences d’une

rencontre repreésentent les formes de la vie sociale dont les interactions qui en deécoulent peuvent

eê tre reconstruites  et  catalogueées  sociologiquement,  permettant  de mettre en eévidence ce qui est
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intrinseèque aè  la vie interactionnelle.

Ces consideérations priment eégalement dans les travaux de Benveniste, pour qui « l’eéveil de la

conscience chez l’enfant coîöncide toujours avec l’apprentissage du langage, qui l’introduit peu aè peu

comme individu dans la socieé teé  » (1962 : 396). L’enfant ne posseède pas de connaissances inneées de la

langue et de la socieé teé , ce sont donc les adultes qui lui inculquent l’usage de la parole au travers des

eéchanges verbaux. Au fur et aè  mesure que l’enfant devient capable d’opeérations intellectuelles plus

complexes, il s’inteègre aè  la culture qui l’entoure. Par la culture, Benveniste sous-entend « le milieu

humain,  tout  ce  qui,  par-delaè  l’accomplissement  des  fonctions  biologiques,  donne  aè  la  vie  et  aè

l’activiteé  humaine forme, sens et contenu. La culture est inheérente aè  la socieé teé  des hommes, quel que

soit le niveau de civilisation » ( idem : 379). 

  Pour Bruner (1983), la notion du contexte de l’acquisition du langage est lieée aux sceénarios

preévisibles d’interaction, qui peuvent servir de microcosme pour communiquer et eé tablir une reéaliteé

partageée. Nous preésenterons la notion de format de manieère deé tailleée dans les parties suivantes. 

Le concept du langage en tant qu’action communicative et sociale a eéteé introduit par

l’anthropologue  ameé ricain  Malinowski  (1923),  consideéreé  comme  l’un  des  preé curseurs  de  la

pragmatique. L’auteur avait eé tudieé  le langage lors des rites des peuples indigeènes. Suite aè  cela, il a

introduit  l’ideée  que  la  principale  fonction  du  langage  n’est  pas  d’exprimer  la  penseée,  mais,  au

contraire, de jouer un roê le actif dans l’organisation du comportement humain. De meême, il a introduit

la  notion  de  contexte  en  tant  que  principal  veéhicule  dans le  traitement  et  la  compreéhension  de

l’eénonceé  dans la communication interpersonnelle : 

« A word without linguistic context is a mere figment and stands for nothing by itself, so in

the reality of a spoken living tongue, the utterance has no meaning except in the context

of situation » (Malinowski, 1923 : 306). 

Plus tard, Morris (1971), le philosophe ameé ricain, a introduit la seéparation entre la syntaxe, la

seémantique et la pragmatique.  Sous l’influence des ideées de Mead,  son directeur de theèse,  il  met

l’accent sur le roê le essentiel de la pragmatique dans la structure seémiotique de l’eénonceé .  Il deé finit

l’objet de la pragmatique en tant qu’eé tude de relations entre les signes et les interpreè tes, appeleé  « la

dimension pragmatique de la semiosis  ». La seémantique eé tudie, d’apreès lui, les relations des signes

aux objets qu’ils deésignent releève de « la dimension seémantique de la semiosis ». Et enfin, la syntaxe

eé tudie, selon l’auteur, les relations des signes entre eux, ce qui constitue une troisieème dimension

appeleée  «  la  dimension  syntaxique  de  la  semiosis  ».  Ces  trois  poê les,  d’apreès  l’auteur,  sont

interconnecteés et composent de manieère indissociable la seémiotique, l’eé tude des signes.

Dans le courant de la philosophie anglo-saxonne, Austin (1962) s’inteéresse au probleème du

sens et initie le courant de la philosophie du langage ordinaire au sein duquel il deéveloppe la theéorie

des actes de langage. Lors de la seérie de Williams James Lectures qu’il tenait aè  l’Universiteé  de Harvard
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en 1955, il a introduit la dimension pragmatique du langage : les phrases, d’apreès lui, ne sont pas que

des  outils  dont  on  se  sert  dans  le  discours  pour  repreésenter  des  eé tats  de  choses  et  faire  des

affirmations. Pour lui, les actes de langage sont surtout des manifestations d’eémotions et d’intentions.

Les locuteurs peuvent transmettre un nombre infini d’eémotions et d’intentions par le biais des actes

de langage, comme  de prescrire un mode de conduite ou bien d’influencer le comportement d’autrui.

Les  actes  de langage correspondent  aux  phrases,  mais  chaque acte  peut  avoir  plusieurs emplois

discursifs. Nous nous arreê terons en deé tail sur la theéorie d’Austin dans le chapitre suivant.

Vasseur  (1993)  constate  eégalement  que  l’interaction  est  une  production  collective  et

dynamique ;  c’est  un  discours  qui   deé fini  aè  son  tour  l’espace  interactif  ouè  les  partenaires

communicatifs se rencontrent. La parole est un outil qui permet aux locuteurs de  construire un cadre

et de deé finir leurs actions et un objectif.

Jisa (2003) soutient le postulat de Bruner (1983), selon qui les interactions adultes / enfants

sont caracteériseées par une systeématiciteé  permettant aè  l’enfant de faire l’apprentissage des structures

d’action, lesquelles constituent une veéritable syntaxe interactionnelle d’ouè eémergent le lexique et la

grammaire.

Quant  aux acquisitions bilingues,  Pujol-Bercheé  (1993) accorde eégalement une importance

primordiale aè  la notion du contexte interactionnel : c’est au sein de l’interaction sociale en dyades ou

en  petits  groupes  que  les  processus  interpsychiques  apparaissent  d’abord  pour  ensuite  eê tre

inteérioriseés par l’enfant.  Ces processus impliquent  la transformation des pheénomeènes sociaux en

pheénomeènes  psychologiques.  Le  langage,  d’apreès  l’auteure,  est  un  outil  permettant  aè  l’enfant  de

construire de nouvelles connaissances et de nouveaux systeèmes seémiotiques. Chacune des langues

est, pour l’enfant bilingue, un signe d’appartenance aè  l’une ou l’autre des communauteés linguistiques

et sociales. Dans cette perspective, l’acquisition bilingue est abordeée comme eétant le reésultat de

processus sociaux et cognitifs entre les partenaires au sein des interactions verbales. Elle constate

eégalement que chez les enfants en bas aêge, le type d’interaction privileégieée est la dyade, aè  savoir que

l’enfant interagit avec un adulte qui peut-eê tre soit la meère, soit le peère, soit toute autre personne

chargeée de l’enfant. Ainsi,  le langage, contextualisé dans des interactions sociales, constitue un cadre

adéquat à l’acquisition du langage.

D’apreès Ninio et Snow (1983), l’apprentissage des reègles pragmatiques et sociales, qui a lieu

au sein de l’interaction sociale, permet aè  l’enfant d’utiliser la langue de manieère approprieée dans un

contexte social donneé  et en fonction de l’interlocuteur qui est en face de lui. Dans ce sens, l’usage

approprieé  des marqueurs pragmatiques permet d’exprimer les intentions propres aè  l’enfant et de

comprendre les intentions d’autrui,  sans enfreindre le principe de coopeération sur lequel se base

toute organisation conversationnelle.

Donc, pour finir cette partie nous consideérons que le langage s’acquiert dans un contexte

speécifique sous forme  d’interaction entre l’adulte et l’enfant. Nous deé finissons le contexte comme une
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situation de rencontre de deux personnes, à la fois physique, sociale et psychologique, qui rend possible

la mise en parole des productions sémiotiques ; c’est un espace à la fois cognitif et sémiotique commun à

deux interlocuteurs, qui permet de transmettre les connaissances de l’adulte à l’enfant et de lier le

signifiant avec le signifié par l’enfant. C’est au sein du contexte que l’enfant acquiert la compeé tence

langagieère. Dans le paragraphe qui suit, nous allons preésenter les diffeé rentes formes d’ interactions

entre l’enfant et l’adulte.

4.2. Les formes des interactions verbales au sein de la famille

Preéceédemment, nous avons vu que les formes d’interaction refleè tent les attitudes parentales

et les diffeé rents processus acquisitionnels, qui varient d’une culture aè l’autre. AÈ ce propos, nous avons

remarqueé  que, lors de l’observation des diffeé rentes socieé teé s telles que les Kaluli et les Samoa eé tudieées

par Ochs et  Schieffelin  (1994),  il  a  eé teé  constateé  que les  enfants s’engagent  dans diffeé rents  types

d’interaction  :  dyadique  et  triadique,  impliquant  plusieurs  partenaires  langagiers.  D’apreès  ces

travaux,  les  diffeé rentes  formes  refleè tent  les  connaissances  culturelles  parentales  et  les  attentes

sociales que l’entourage projette sur l’enfant.   

L’interaction triadique refleè te les situations naturelles dans lesquelles se trouvent les parents

avec  leurs  enfants.  AÈ  ce  propos,  Golinkoff  et  Ames  (1979)  constatent  que  dans  les  interactions

triadiques, les peères prennent moins la parole que les meères. Pancsofar et Vernon-Feagans (2006)

soumettent l’hypotheèse selon laquelle ces diffeé rences s’expliqueraient par le fait que la contribution

paternelle dans les interactions triadiques est en lien avec les roê les que chacun joue au sein de la

famille ouè la meère souvent domine dans les interactions.

AÈ  ce propos, l’eé tude des interactions triadiques dans le contexte bilingue pourrait permettre

de mieux comprendre le contexte langagier de l’enfant. De Houwer (2009) souligne que pour mener

une  eé tude  en  bilinguisme,  il  faut  neécessairement  comprendre  toute  la  panoplie  des  pratiques

langagieères de l’enfant : 

- la langue que les parents parlent entre eux ;

- si les deux parents comprennent les deux langues parleées aè  la maison ; 

- si les choix langagiers restent stables au travers ldu temps ;

- le changement et / ou meé lange des codes langagiers par les parents.

Ces aspects pourraient eê tre compris dans le contexte triadique.

Quant aè  notre eé tude, peu de corpus impliquent les interactions triadiques. La majoriteé  de

notre corpus est constitueé  d’interactions dyadiques (meère / enfant ; peère / enfant). Pour cette raison,

nous  nous  concentrons  principalement  sur  les  aspects  de  l’interaction  dyadique,  que  nous

preésenterons dans ce qui suit. Nous rejoignons Charaudeau et Maingueneau (2002), qui ont souligneé
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que la communication dyadique (en teê te aè  teê te) est consideéreée comme la forme prototypique de tout

eéchange communicatif. L’enfant apprend cette forme deès le plus jeune aêge, puisque c’est la base de la

socialisation premieère.

4.2.1. L’interaction dyadique : le cadre interactionnel privilégié de la mère et

son bébé

La lecture approfondie de la litteé rature deédieée aè  l’interaction dyadique nous permet de deé finir

les dyades comme le genre de discours caracteériseé  par sa structure dialogique de l’eéchange spontaneé

entre deux locuteurs. De meême, les interactions dyadiques sont caracteériseées par :

 la coopération dyadique (Meteyer et Perry-Jenkins, 2009) ;

 la synchronie psychologique et émotionnelle (Harrist et al., 1994) ;

 l’engagement  personnel  et la  sensibilité  maternelle  envers  son  enfant (Kozlowski  et  Main,

1974) ;

 la cohésion psychologique qui se manifeste graê ce aè  l’attention partageée (Kozlowski et Main,

1974) ;

 la réciprocité  et  la  réactivité  maternelle  envers  son  enfant (Thompson  et  Walker,  1982 ;

Lindsey et Mize, 2001).

AÈ  ce propos, Bakhtine (1975), l’historien russe de la litteé rature, met en valeur l’engagement

personnel et les relations psychologiques conjointes que les deux locuteurs partagent au cours d’un

eéchange. D’apreès lui, la fonction principale du dialogue ne reéside pas en sa surface. C’est-aè -dire, qu’il

ne s’agit pas d’un simple moyen de communication, mais c’est l’essence meême de la conscience et de

l’activiteé  humaine.  L’homme  est  conçu  en  sorte  de  participer  dans  l’eéchange  avec  autrui  et  sa

neécessiteé  premieère  est  de  mener  un  eéchange  dialogique  externe  et  interne,  c’est-aè -dire  soit  en

preésence,  soit  en  l’absence  d’un  interlocuteur.  Par  le  dialogue,  l’homme  se  rapproche  de  ses

semblables. C’est la fonction premieère de tout eéchange dialogique.

En reésumant l’eé tat de la recherche sur les interactions familiales, Thompson et Walker (1982)

constatent que les dyades sont les principales uniteés de recherche permettant d’eé tudier les relations

au sein de la famille et entre les hommes dans un contexte social plus large. Ils deégagent les

caracteéristiques suivantes d’une interaction dyadique : 

 la probleématique de la recherche des dyades  se fait autour  des formats relationnels entre

deux personnes ;

 les formats interactionnels recreéent les relations et les roê les sociaux des deux interlocuteurs.

Par exemple,  lors de l’apprentissage aè  l’eé cole,  c’est la maîêtresse qui prend et qui donne la

parole ;
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 les  interlocuteurs  peuvent  eê tre  eé valueé s en  fonction  de  leur  roê le  dans  l’interaction  et

leurs « projections »  sur soi-meê me ou sur leur relation ;

 l’analyse est interpersonnelle ou interdyadique, ce qui fournit l’information concernant les

formats relationnels entre les locuteurs et les relations qu’ils entretiennent. Le relationnel est

construit aè partir des normes, des reègles et du pouvoir. Les valeurs telles que les sentiments,

l’affection  sont  en  revanche des  proprieé teé s individuelles.  Les  dyades  refleè tent

l’interdeépendance entre l’individuel et le relationnel, c’est-aè -dire, les sentiments de l’amour et

de l’affection qui sont exprimeés au sein des interactions sociales ;

Donc, les auteurs mettent l’accent sur l’aspect mutuel, conjoint et reéciproque des relations

entre  l’adulte  et  l’enfant.  Ainsi,  la  dyade  implique  une  action  conjointe  sous forme  de  format

interactionnel reconnaissable, ouè  sont engageées les donneées personnelles et individuelles de chaque

participant. 

La relation de reéciprociteé  et d’implication est eégalement eé tayeée par  Cook et Dreyer (1984).

D’apreès  les auteurs,  la  dyade peut eê tre influenceée par les  caractéristiques individuelles de chaque

participant,  telles  que  les  intentions,  reéactions,  humeurs,  eé tats  mentaux  ;  et  par  le  contexte  de

l’interaction, ce qui comprend l’ajustement de l’interlocuteur aè son partenaire. Il s’agit donc de

relations cognitives qui se creéent au sein de la famille.

L’eé tude ameéricaine meneée par Harrist et al. (1994) avait pour but d’observer les interactions

dyadiques des meères avec leurs enfants aêgeés de 5;5 ans. Dans cette eé tude longitudinale, les auteurs

ont observeé  les interactions des enfants aè  la maison et aè  l’eé cole. Les enfants sont issus de 30 familles

ameéricaines de classe moyenne : 16 familles avec des filles et 15 avec des garçons.

D’apreès  les  auteurs,  chaque  famille  a  son  propre  dyadic  interaction  style  (style  dyadique

interactionnel), qui varie en fonction de la synchronie dyadique entre les parents et leurs enfants. La

synchronie renvoie au concept de l’attention conjointe entre les partenaires de communication. Les

auteurs ont soumis l’hypotheèse que les variations dans la synchronie dyadique entre les parents et

leurs enfants  peuvent avoir des reépercussions sur l’ajustement social de l’enfant  aè  l’eé cole. Ainsi, les

enfants qui ne s’engagent pas beaucoup dans  les interactions dyadiques avec leurs meères, s’engagent

eégalement moins  dans  les  eéchanges  collaboratifs  avec  d’autres  enfants  aè  l’eé cole  et  ont  un

comportement hostile envers eux. D’apreès les auteurs, le criteè re de la synchronie dyadique se base

sur la capaciteé  maternelle et sa sensibiliteé  de deéduire, comprendre et reépondre aux indices preésents

dans le comportement de l’enfant, qui traduisent ses intentions et son eé tat d’aême. De surcroîêt ,  les

auteurs constatent que la dyade est caracteériseée par les aspects suivants : 

 L’engagement se reé feè re aè  l’extension ou aè  la longueur de l’interaction (deé crite en nombre de

tours de parole ou en dureée des tours de paroles) ;

 Le ton affectueux  qui traduit les eémotions exprimeées dans les interactions dyadiques (par

exemple, l’attitude positive ou neégative) ;

217



Chapitre 4. Le cadre interacionnel et pragmaique « parents / enfants »

   
 La cohésion qui deésigne les relations de reéciprociteé  en terme de l’attention partageée dans les

interactions dyadiques (est-ce que les parents et les enfants sont concentreés autour du meême

objet  ?)  et  l’eéquilibre  de  l’eé change  (est-ce  qu’un  des  partenaires  n’est  pas  suffisamment

impliqueé dans l’eéchange ?)

En se basant sur ces aspects dyadiques, les auteurs ont deé fini trois styles dyadiques, chacun

ayant son impact sur la socialisation future de l’enfant : 

1. La synchronie dyadique positive. Ce niveau est deé fini en fonction de l’eé tendue de l’interaction

et l’attention porteée aè  l’enfant de la part de l’adulte. Les enfants, dont les parents s’engagent

dans  la  synchronie  positive,  s’adaptent  facilement  aè  leurs  camarades.  Les  dyades

synchroniseées auraient un effet positif sur sa scolarisation et sur la socialisation de l’enfant

avec ses semblables ;

2. La synchronie dyadique négative. Les interactions sont assez courtes, l’attention conjointe et

la reéciprociteé  ne sont pas suffisamment preésentes.  Les enfants, dont les parents s’engagent

dans  ce  type  de  synchronie,  ont  souvent  des  comportements agressifs vis-aè -vis  de  leurs

camarades aè l’eé cole ;

3. L’absence de synchronie dyadique. Il s’agit des interactions qui ont peu de coheésion dyadique

impliquant  des  eéchanges  sociaux  deéseéquilibreés.  Ce  type  d’interaction  a  un  caracteère  non

coopeératif, les adultes et les enfants sont agressifs  les uns envers  les autres.  De meême,  les

enfants ont  les  comportements agressifs  envers  leurs  camarades aè  l’eé cole.  D’apreès  les

auteurs,  les  enfants,  qui  s’engagent  dans  ce  type  de  dyades,  preésentent  un  niveau  eé leveé

d’anxieé teé  et de rejet social. 

Pour  expliquer  ce  type  de  reépercussion  sociale,  les  auteurs  eémettent  l’hypotheèse  selon

laquelle, dans la synchronie dyadique neégative, l’enfant est confronteé  reégulieè rement aux situations ouè

ses attentes ne coîöncident pas avec les reéactions de sa maman. L’enfant internalise ainsi ce type de

format et le projette dans  les interactions avec son environnement  scolaire. Ainsi, certains enfants

confronteés aux contraintes sociales preé feè rent rester passifs  face aè  cette contrainte sans reéagir de

manieère  agressive.  Ceci  pourrait  expliquer  le  fait  que  ces  enfants  laê cheront  prise  face  aè  des

contraintes et des difficulteé s aè  l’eé cole (Harrist et al., 1994).

L’importance de la reéciprociteé  et de l’engagement personnel a eé teé  eégalement souligneée par

Steenbeek  et Van Geert (2006), qui deé finissent l’interaction dyadique comme suit : 

« Interaction  as  a  self-organizing  process  which  is  shaped  by  the  interative  interplay

between the participants. Note that we confine ourselves to psychological processes within

individuals,  to  individual  behavior  and  to  the  resulting  dyadic  interaction  between

individuals » (2006 : 3).

L’interaction dyadique est au cœur de la notion des formats de Bruner (1983). Ce dernier a
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mis  l’accent  sur  le  fait  que  dans  l’interaction  meère-enfant  certaines  situations  reviennent

freéquemment et finissent par constituer des scheémas d’action structureés appeleés « formats ».  Ces

formats creéent des microstructures dont les composantes internes ont un haut degreé de

preédictibiliteé . Pour l’auteur, l’acquisition du langage commence lorsque la meère et l’enfant creéent un «

sceénario » preévisible d’interaction qui peut servir de microcosme pour communiquer et eé tablir une

reéaliteé  partageée. Les transactions qui se produisent dans ces sceénarios constituent le donneé  initial aè

partir duquel l’enfant maîêtrise alors la grammaire, apprend aè  eé tablir des rapports de liaison et de

sens, manifeste ses intentions par la communication. Nous relevons la caracteéristique de l’interaction

dyadique suivante : les sceénarios ritualiseés sont organiseés autour des dyades meère / enfant, ce qui

constitue les bases de la maîêtrise de la grammaire, de la liaison entre le lexique et la seémantique de sa

langue et de l’apprentissage d’expression de ses intentions communicatives par le jeune enfant. AÈ  ce

propos, Veneziano (2000) avait souligneé  que la structure dialogique peut se ritualiser et constituer

elle meême un format dans lequel les liens reécurrents sont des liens interdiscursifs.

Tomasello (2003) constate que l’eévolution sociale de l’enfant en tant qu’eê tre intentionnel

s’effectue en deux eé tapes,  refleé teée dans sa capaciteé  aè  participer aux interactions dyadiques.  Ainsi,

dans ces interactions, le jeune enfant, aê geé  de 1 aè  4 ans, passe de la participation dans l’intentionnaliteé

partageée,  comprenant  l’internalisation  des  perspectives  d’autres  individus  dans  des  contextes

d’action  speé cifiques  aè  celle  caracteériseée  par  l’intentionnaliteé  collective. L’enfant  commence  aè

comprendre  autrui  comme  un  eê tre  intentionnel  vers  la  fin  de  son  premier  anniversaire.  Cette

compreéhension  est  vue  par  Tomasello  (2003)  comme  un  saut  dans  la  cognition  sociale,  ce  qui

distingue  l’enfant  des  primates  et  qui  lui  permet  de  participer  et  d’appreéhender  toutes  sortes

d’activiteés culturelles y compris l’activiteé  langagieère. 

Dans les dyades, l’enfant participant aè une activiteé partageée avec l’adulte, a la possibiliteé

d’associer  son  point  de  vue  aè  celui  de  l’adulte  et  de  concevoir  les  choses  sous   diffeé rentes

perspectives.  Ainsi,  graê ce  aux  interactions  dyadiques,  le  jeune  enfant  inteériorise  les  intentions

sociales qu’ils  utilisent  comme le point  de reé feé rence pour la cateégorisation des objets du monde

physique et verbal. Au cœur de cette hypotheèse se trouve la notion de l’attention conjointe. Tomasello

(1999) l’a  deé finie  comme  une  panoplie  de  capaciteés  socio-cognitives  de  l’enfant  destineée  aè  la

compreéhension d’autrui en tant qu’agent intentionnel. Ces capaciteés socio-cognitives eémergent dans

la synchronie deéveloppementale constituant les manifestations de la capaciteé  socio-cognitive sous-

jacente, c’est-aè -dire, la compreéhension d’autrui en tant qu’agent intentionnel. Il s’agit d’une ouverture

sur le monde (vision), qu’on peut suivre, diriger et partager. Ainsi, une autre des caracteéristiques

fortes des interactions dyadiques est que les dyades adulte / enfant impliquent le triangle reé feé rentiel :

l’enfant, adulte et l’objet auquel ils preê tent attention.

D’apreès  Tomasello  (2003),  l’apparition  de  ces  capaciteés  socio-cognitives  (c’est-aè -dire,  la

compreéhension d’autrui en tant qu’agent intentionnel et l’attention conjointe) sont preécurseurs d’une
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forme  socio-cognitive  plus  eévolueée  et  eé laboreée  chez  l’enfant,  qui  est  celle  d’attribuer  des  eé tats

mentaux aè  autrui, connue sous forme de la théorie de l’esprit. Rappelons que nous avons preésenteé  la

theéorie de l’esprit dans les chapitres preéceédents (cf. 1.9, pages 79-86). Pour l’auteur, graê ce aux

interactions avec l’adulte sur une dureée prolongeée et aè  la participation aè  l’intentionnaliteé  partageée

avec lui, l’enfant acceède aè  la compreéhension d’autrui en tant qu’agent mental. Vers 3, 4 ans, l’enfant

commence aè  attribuer des sentiments et des eé tats psychologiques aè  son interlocuteur. AÈ  cette eé tape,

l’enfant acceède aè  l’intentionnaliteé  collective. Par conseéquent, l’autre caracteéristique des interactions

dyadiques est que graê ce aè  la participation dyadique, l’enfant eévolue en tant qu’agent intentionnel et

acceède  aè  la  capaciteé  de  comprendre  les  eé tats  psychologiques  de  son  interlocuteur,  ce  qui  est  aè

l’origine de toute communication humaine. 

Veneziano (2000) souligne eégalement l’importance de l’attention conjointe dans les premiers

eéchanges entre la meère et son enfant. Elle introduit la notion de focalisation commune qui fonctionne

comme  une  sorte  de  segmentation  du  milieu  environnant  permettant  d’en  singulariser  une  ou

plusieurs parties. Deès lors, la meère singularise un des aspects des objets environnants, le nomme et

propose ainsi aè  l’enfant un cadre dans lequel la signification du mot peut devenir accessible aè  ce

dernier. Les premiers moyens de l’attention conjointe tels que le regard et le pointage ont une place

importante  dans  la  geneèse  de  la  reéalisation  de  l’interaction  entre  l’adulte  et  l’enfant.  Pour  que

l’attention conjointe puisse s’eé tablir, le beébeé  doit comprendre qu’il y a quelque chose aè  regarder dans

la  ligne du regard de la  meère  et  qu’il  doit  pouvoir  se  servir  de ces  comportements  pour attirer

l’attention de l’adulte sur un objet/eéveénement exteé rieur.

Plus reécemment, Veneziano (2005) a par ailleurs soutenu le lien entre l’attention conjointe et

la theéorie de l’esprit. Pour l’auteur, l’attention conjointe fournit les bases pour la compreéhension des

eé tats internes, de type attentionnel, de son partenaire d’interaction. De plus, cette capaciteé

permettrait aè  l’enfant  de  se  projeter  non  sur  l’immeédiatement  perceptible,  mais  sur  l’action

deécontextualiseée,  ouè  le langage sert aè  apporter des informations nouvelles.  Ainsi,  dans le preésent

immeédiat,  l’attention  conjointe  sert  de moyen  d’acquisition  langagieère.  Ayant  pour  reé feé rent  une

situation et un eénonceé  concrets, elle fournit des indices pour la construction de scheémas de phrase.

Par exemple, l’auteure constate que, pour le français, l’attention conjointe permet aè  l’enfant d’acceéder

aè  la  compreéhension  que  l’agent preéceède  l’action  et  l’objet  de  l’action.  AÈ  long  terme,  l’attention

conjointe permet aè  l’enfant de produire et de comprendre un reécit, de justifier les comportements,

d’argumenter affirmations et points de vue, ou encore de produire ou de comprendre un texte eécrit. Il

s’agit d’une capaciteé  socio-cognitive neécessaire pour l’utilisation deécontextualiseée du langage. Plus

preé ciseément,  l’expeé rience  discursive  cumuleée  aè  travers  les  interactions  fournit  aè  l’enfant  des

conditions suppleémentaires susceptibles de deéclencher l’eémergence de l’utilisation deécontextualiseée

du langage. Par exemple, l’acquisition des temps du passeé ,  du futur et des justifications d’actes de

langage (refus et requeê te).

220



Chapitre 4. Le cadre interacionnel et pragmaique « parents / enfants »

   
Lors des observations des interactions sociales entre les membres de la communauteé  de l’ile

de l’archipel des Shetland, Goffman (1998) a mis en eévidence que, dans une interaction, les individus

partagent un centre d’attention commun. Il s’agit, d’un reéseau d’influences, qui s’exerce sur une base

de contexte partageé . D’apreès l’auteur, pour qu’une interaction reéussisse, il faut qu’il y ait fusion des

attitudes et l’engagement des deux parties dans l’instant preécis de l’eé change. Pour lui, l’engagement

des  participants  est  l’eé leément  deé terminant  dans  l’ordre  de  l’interaction.  Il  souligne  que  cet

engagement  entre  deux  locuteurs  est  observable  aè  partir  des  eémotions,  de  l’eé tat  d’esprit,  de

l’orientation du corps et de l’effort musculaire, qui sont intrinseèquement impliqueés dans l’eéchange

dyadique. Ainsi, nous pouvons relever une autre des caracteéristiques de l’interaction dyadique : lors

d’un eéchange, la meère et son enfant entrent dans une fusion des attitudes et l’engagement l’un envers

l’autre, ce qui est un eé leément psychologique d’une interaction dyadique.

On notera qu’au centre meême de la vie interactionnelle, Goffman (1998) distingue la relation

cognitive que creéent les deux participants d’un eéchange. Bien que cette relation cognitive puisse eê tre

modifieée au cours d’un contact social et qu’elle le soit reégulieè rement, la relation elle-meême est extra-

situationnelle, puisqu’elle est constitueée de l’information que chaque membre posseède aè propos de

l’information que l’autre posseède sur le monde, et par l’information qu’il a (ou pas) aè  propos de la

possession de cette information. 

La  notion  gauffmanienne  de  la  relation  cognitive  a  eé teé  reprise  par  d’autres  auteurs,

notamment  par  Condon  et  Ogston  (1966) qui  ont  introduit  la  notion  de  la  «  synchronisation

interactionnelle », qui s’applique aux relations entre les interlocuteurs telles que les ajustements, la

coordination, l’harmonisation des comportements des interlocuteurs lors de l’eéchange verbal. 

Quant aè  l’interaction entre l’adulte et l’enfant, la synchronie interactionnelle est observable

deès l’aê ge preécoce. C’est vers l’aê ge de deux mois que le beébeé manifeste treès clairement ses capaciteés

rythmiques dans l’interaction vocale (Gratier, 2001). En effet, les beébeés participent  aè la synchronie

interactionnelle en se basant  sur le rythme du discours tel que les seéquences de sons aè  intervalles

reéguliers ou encore les qualiteés  musicales des interactions vocales preécoces.  AÈ  cet aê ge,  les beébeés

semblent capables de se synchroniser aux adultes par leurs expressions corporelles et en particulier

vocales.  Gratier (2001) conçoit la meère et le beébeé  comme un veéritable systeème dyadique ouè  chaque

modification  chez  l’un  entraîêne  une  reéorganisation  des  deux.  Par  conseéquent,  nous  pouvons  de

nouveau  relever une autre  des  caracteéristiques de l’interaction dyadique : l’eé change en teê te aè  teê te

implique une synchronie interactionnelle et une relation cognitive partageée par la meère et son enfant,

qui  s’applique  aux  relations  telles  que  les  ajustements,  la  coordination,  l’harmonisation  des

comportements des locuteurs. La dyade repreésente donc un systeème en eéquilibre dynamique capable

de s’accorder rythmiquement, et en reéajustement continuel.

Jacques (1979) conçoit le dialogue comme une activiteé  discursive reégie par les interlocuteurs

et  la  relation entre eux est  l’un  des  principaux objets de l’interpreé tation  du contenu discursif.  Il
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postule  que  le  dialogue  est  le  creéateur  de  code  interlocutif  caracteériseé  par  la  conversion  de

l’impersonnel aè  l’interpersonnel. Ainsi, les participants creéent une relation interlocutive et reéciproque

au sein du meême dialogue. C’est cette relation qui caracteérise tout eéchange communicatif tout en

creéant une ambiance particulieè re aè  l’instant preécis de l’interaction. 

Le  dialogue,  d’apreè s  lui,  est  une  stratégie  discursive particulieè re  qui  s’appuie  sur  l’aspect

seémantique  afin  d’approfondir  l’aspect  reé feé rentiel  du  message.  Le  dialogue  est  la  forme

transphrastique deé termineée par la structure seémantico-pragmatique, ainsi que par la syntaxe, dont

l’enchaîênement seéquentiel est reégi par des reègles pragmatiques assurant  proprieé teé  et convergence. 

Le dialogue acquiert ce caracteère interlocutif puisque, comme le souligne Kerbrat-Orecchioni

(1998), la fonction principale du langage verbal est d’eê tre adresseé , ce qui implique que deès la phase

d’encodage du message, la position du reécepteur se trouve deé jaè  inscrite dans le discours de l’eémetteur

dans  la  mesure  ouè  il  tient  compte  de  l’image  qui  s’est  construite  de  son  destinataire,  et  de  la

compeé tence qu’il lui attribue. 

Nous terminons cette partie en reésumant que l’interaction dyadique est une strateégie

discursive et socio-cognitive adapteée  par la meère dans le but de creéer un eé change collaboratif  et

reéciproque avec son enfant ; caracteériseée par la fusion des attitudes, synchronie entre la meère et son

enfant et l’attention partageée vers un objet. La caracteéristique principale de l’interaction dyadique est

l’attention conjointe et la structure dialogique impliquant le respect des tours de parole par chacun.

Ce qui nous meène aè  la partie suivante, deédieée aè  la preésentation du roê le et des fonctions des tours de

parole dans les interactions entre l’adulte et l’enfant.

4.2.2. La notion des tours de parole

Marcos preé cise que « les analyses des seéquences de tours de parole permettent de preéciser

comment  les eénonceés  de la meère  contribuent  aè  modifier  les  conduites  communicatives  du jeune

enfant, et / ou comment la meère ajuste ses reéponses au contenu et aè  la forme des productions de

l’enfant » (1998 : 71).

L’eé tude  du  turn-taking  (tours  de  parole)  a  eé teé  initieée  au  sein  du  courant  de

l’ethnomeé thodologie, ouè  Sacks et al. (1974) ont deégageé  la notion de tours de parole, son organisation

et sa distribution en fonction du type d’activiteé  verbale. D’apreès les auteurs, le systeème d’organisation

de tours de parole est aè  la base de tout eéchange verbal entre les hommes. Ce systeème permet de

distinguer  un  ensemble  d’activiteés  discursives  dans  lesquelles  s’engagent  des  interlocuteurs.  Par

exemple, ils ont remarqueé que lors de l’enregistrement des eéchanges teé leéphoniques entre des clients

et  des socieé teé s prestataires, l’eépisode de preésentation de la socieé teé  au teé leéphone est typique  de  ce

type d’eéchange et fonctionne comme la marque de fabrique de la socieé teé .

222



Chapitre 4. Le cadre interacionnel et pragmaique « parents / enfants »

   
 Les auteurs ont mis en eévidence que l’organisation des tours de parole est indépendante du

contexte (contexte-free, Sacks et al., 1974 : 699), puisqu’elle peut s’adapter aè  n’importe quel contexte

social et langagier. Par exemple, au sein d’un dialogue les interlocuteurs peuvent changer de sujet de

conversation, l’arreê ter et le reprendre sans que le tour de parole soit transgresseé . 

Le systeème des tours de parole est  doteé  d’une  sensibilité  contextuelle  (contexte-sensitivity,

1974 : 699), puisqu’il est sensible aux parameè tres sociaux de l’interaction. Il s’adapte facilement en

fonction du type de relation sociale que les interlocuteurs etrentiennent. Par exemple, l’organisation

seéquentielle des interactions entre enfants et adultes deépend de l’interlocuteur, s’il s’agit de la meère

ou de la maîêtresse d’eé cole. 

En ce sens,  Jimerson et  Bond (2001) consideèrent que le  nombre de prises  de parole  est

relativement identique chez les meères et leurs enfants.  Elles eémettent l’hypotheèse  que les meères et

leurs enfants participent dans des formats interactionnels libres de toute convention sociale, ce qui

implique l’adaptation reéciproque de chacun. Par contre, en grandissant l’enfant participe aè  d’autres

types d’interactions sociales. Notamment, le contexte scolaire implique l’apprentissage d’un systeème

d’alternance des tours diffeé rent et plus rigide que celui fonctionnant dans le milieu familial. 

AÈ  ce propos, Schegloff (1999) souligne qu’un eê tre humain grandit et se socialise au sein des

interactions familiales, ce qui preésuppose un systeème d’alternance des tours de parole libre de toute

convention hieérarchique et sociale.  Quand l’enfant commence aè  eê tre scolariseé ,  il  doit  apprendre aè

participer  aè  d’autres types de gestion interactionnelle, imposeés aè  la fois par l’institution scolaire et

par le statut social de la maîêtresse. Par contre, le temps de la recreéation lui permet de retrouver ses

habitudes interactionnelles libres avec ses paires.

Ainsi, l’apprentissage de l’alternance des tours de parole en fonction du type d’interaction est

un point important pour inteégration de l’enfant aè une vie sociale qu’il doit respecter pour le bon

deéroulement de l’activiteé  langagieère.

Sacks et al. (1974 : 722) constatent que le tour de parole s’inteègre dans une seérie de tours de

parole dite  turn-in-a-series (« tour inteégreé  dans une seé rie de tours de parole »), ce qui lui confeère le

potentiel de se transformer en une seéquence. Ce caracteère seéquentiel est acquis graê ce aè  la structure

tridimensionnelle du tour de parole : il traduit aè  la fois ce qui a été dit lors du tour preéceédent, ce qui

est dit dans le preé sent tour, et  preé fabrique  ce qui sera dit  dans le tour suivant. Ceci est, d’apreès les

auteurs, la base de l’organisation de tout systeème de gestion des tours de parole.

Le passage du tour de parole d’un interlocuteur aè  un autre s’effectue aè  des instants preécis, que

Sacks et al. (1974) appellent des transition relevant place (« moments pertinents de transition »). Au

cours de ces transitions,  les auteurs observent  que le changement de locuteur s’effectue de trois

manieères suivantes :

- si le locuteur seé lectionne un interlocuteur comme futur locuteur, celui-ci prend le tour et il

n’a pas le droit de la passer aè  une troisieème personne ;
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- si  le  locuteur  ne  seé lectionne  personne  comme  prochain  interlocuteur,  n’importe  quel

participant peut prendre le prochain tour de parole ;

- si personne ne prend le tour de parole, le locuteur courant le reprend.

Au cours de ces moments de transition, les tours de parole sont transmis de manieère fluide

entre  les  participants.  Cette  fluiditeé  est  acquise  graê ce  aè  plusieurs  types  de  signaux,  tels  que

l’information verbale et  extralinguistique.  Pour Sacks  et al.  (1974),  ce sont des indices fiables sur

lesquels les interlocuteurs se basent pour deé coder les intentions du locuteur pour ce qui est de son

souhait de prendre la parole ou de la laisser. 

Quant aux moyens verbaux, les locuteurs se basent sur les indices lexicaux et syntaxiques

pour anticiper une eéventuelle prise de parole. Par exemple, les eénonceés composeé s d’un seul mot du

type  «  Quoi  ?  » transmettent  le  changement  de  tour  de  parole par  l’intonation.  De  meême,  les

questions tags du type « N’est-ce pas ? » signalent le changement du locuteur.

D’apreès Sacks et al. (1974), l’eé tude des eé leéments syntaxiques des tours de parole tels que les

phrases, les clauses et les constructions lexicales sont primordiales pour la compreéhension de leur

fonctionnement : 

« Sentential  constructions are the most interesting of the unit-types, because of the

internally generated expansions of length they allow – and, in particular, allow before

first possible completion places... Sentential constructions are capable of being analyzed

in the course of their production by a party hearer able to use such analyses to project

their  possible  direction  and completion  loci.  In  the  course  of  its  construction,  any

sentential  unit  will  rapidly  (in  conversation)  reveal  projectable  directions  and

conclusions, which its further course can modify, but will further define » (Sacks et al.,

1974 : 709).

Quant  au  canal  non-verbal,  il  comprend  un  ensemble  de  processus  ayant  des  proprieé teé s

communicatives, en commençant par les comportements de relation spatiale avec les autres (des

rapprochements,  des  prises de distance) et les mouvements du corps (des membres ou de la teê te),

jusqu’aux expressions faciales, les regards et les contacts visuels et les intonations vocales. 

L’eé tude ameéricaine de Craig et Washington (1982) a mis en eévidence que les enfants aêgeés de 4

ans  se  basent  principalement  sur  les  eé leéments  extra-linguistiques  plus  toê t  que  sur  les  eé leéments

syntaxiques  des  eénonceés.  Cette  eé tude  visait  aè  eé tudier  l’alternance  des  tours  de  parole  dans  les

interactions entre les adultes afro-ameéricains issus de la classe moyenne et leurs enfants aêgeés de 4

ans.  D’apreès cette eé tude,  le  changement des tours de parole est reéaliseé  principalement graê ce aè  des

moyens non-verbaux dans aè  peu preès 95 % des cas (95,4 % pour les filles 93,4 % pour les garçons).

Dans les interactions triadiques, le regard et la proximiteé  de l’enfant de son interlocuteur est un signal

du choix de son interlocuteur : l’enfant pose son regard sur la personne aè  laquelle il s’adresse et se

rapproche d’elle. Ces deux eé leéments sont des indices pour les interlocuteurs quant aè leur tour de
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prise de parole.

Rappelons que le systeème de l’alternance des tours de parole fait partie de la compeé tence

pragmatique, que nous avons deé crite dans le chapitre preéceédent. Cette capaciteé permet aè l’enfant de

participer aè  la vie sociale et interactive avec autrui et de devenir un membre social de la socieé teé . Le

respect des tours de parole montre la prise en compte de l’interlocuteur par l’enfant et sa capaciteé  de

construire un dialogue coopeératif.  L’importance de ce systeème a eé teé  soutenue aè  plusieurs reprises

notamment par les eé tudes reéaliseées dans le domaine de la pathologie du langage et de l’orthophonie. 

AÈ  ce  sujet,  Pieé rart  (2005)  souligne  que  dans  les  troubles associeés  aè  des  dysphasies

pragmatiques, l’enfant peut commencer aè  parler aè  un aêge aè  peu preès normal, mais sa communication

verbale  manquerait  d’adeéquation  pragmatique,  notamment  qu’il  respecterait  treès  peu  le  tour  de

parole. 

De Weck (2005) soumet l’hypotheèse que ces troubles pragmatiques, y compris les  difficulteés

aè  geé rer les tours de parole (leur alternance, les non-chevauchements, les relations de deépendance

seémantique) traduisent la difficulteé chez certains enfants aè construire une repreésentation

suffisamment preécise des besoins de l’interlocuteur.

Quant au deéveloppement du langage sans pathologie socio-pragmatiques, Boysson-Bardies

(1996) constate que les enfants commencent aè  acqueé rir cette capaciteé  deès le plus jeune aêge. En effet,

le  turn-taking est observable au cours des premiers dialogues auxquels ils participent. Ainsi,  vers

l’aê ge de 3 mois et seulement durant une courte peériode, apparaîêt la conduite dite « chacun son tour »

(idem,  1996  :  93).  L’enfant  reépond  aè  des  sollicitations  vocales  de  l’adulte  sous forme d’eéchos,  il

commence aè  vocaliser quand l’adulte cesse de lui parler. Cette situation se reproduit plusieurs fois,

donnant l’impression d’une conversation. D’apreès l’auteure, cette conduite a une fonction encore mal

connue, mais elle suppose que celle-ci pourrait deé terminer certaines fonctions programmeées pour la

communication. Elle pourrait permettre aè  l’enfant de construire un systeème plus personnel d’eéchange

dans un contexte de communication.

Plusieurs eé tudes anglo-saxonnes et francophones ont eégalement mis en eévidence que cette

conduite est geéneéralement respecteée par l’enfant deès le plus jeune aêge (Garvey et Berninger, 1981 ;

Craig et Washington, 1986 ; Ninio et Snow, 1996 ; Bernicot et Roux, 1998 ; Marcos, Orvig, Bernicot,

Guidetti, Hudelot et Prenenron, 2000 ; Jimerson et Bond, 2001 ; Ingram et Elliott, 2014, entre autres).

Le  principal  reésultat  de  ces  eé tudes  est  que  l’enfant  aêgeé  de  3-4  ans  maîêtrise  bien  cette  conduite

langagieère dans l’interaction avec l’adulte et ceci dans toutes les situations contextuelles,  sauf  dans

les cas de chevauchement de tours de parole,  lorsque l’enfant souhaite introduire un nouveau sujet

ou proposer une nouvelle direction pour le tour de parole suivant. 

Malgreé le fait que l’enfant de cet aêge ait deé jaè deéveloppeé des capaciteés linguistiques avanceées,

les eé leéments paralinguistiques et kineéthiques tels que le pointage, le regard, la proximiteé  physique

restent  importants pour le bon deéroulement de l’interaction.  Ce sont  ces eé leéments qui  indiquent
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tacitement aè  l’adulte le souhait de l’enfant de soit prendre la parole, de l’abandonner, soit de deé signer

son interlocuteur dans le cas des interactions triadiques.

En ce sens, l’eé tude ameéricaine de Garvey et Berninger (1981) suggeère que les enfants aêgeés de

3 aè  6 ans sont sensibles aè  la longueur des pauses interphrastiques, ce qui leur permet de deéduire le

moment adeéquat pour participer dans le dialogue. Ils ont conclu  qu’aussi bien les adultes que les

enfants geèrent l’alternance des tours de parole de la meême manieère en se basant sur la longueur de la

pause. 

Ces reésultats ont ouvert la voie aè  d’autres eé tudes. Par exemple, l’eé tude ameéricaine de Craig et

Gallagher (1983) visait eégalement aè  eé tudier le roê le des pauses interphrastiques dans l’alternance des

tours de parole au sein des interactions entre les adultes et les enfants aêgeés de 2 aè 3 ans. Cette eé tude a

montreé  que  les  enfants  indeépendamment  de  leur  aêge reépondaient  diffeé remment  aux  pauses

intrephrastiques. Seules quelques exceptions ont eé teé  deécrites. Celles-ci concernaient notamment les

reéactions verbales des enfants plus aêgeés. Par exemple, quand la question de l’enfant plus jeune etait

suivie d’une pause de plus d’une minute, il abandonnait sa question. Contrairement aè cela, l’enfant

plus aêgeé  consideérait  que les pauses supeérieures aè  1 seconde fonctionnaient comme  des reéponses

neégatives ou neutres de la part de son partenaire adulte et il produisait plus de reformulation s et de

reprises  de son intention.  En plus,  les  auteures ont  constateé  que le  turn-taking est  une capaciteé

eémergente et  que  les enfants plus aêgeés  basent leur interpreé tation sur d’autres indices tels que la

dureée des pauses interphrastiques dans la gestion de l’alternance des tours de parole.

Donc,  nous  relevons  que  dans  la  gestion  de  l’alternance  des  tours  de  parole,  l’enfant

commence  aè  se  baser  sur  les  pauses  interphrastiques  vers  3  ans,  mais  pas  encore  de  manieère

systeématique sur les eé leéments linguistiques tels que l’ordre syntaxique de l’eénonceé  de l’adulte. 

L’eé tude ameéricaine de Black et Logan (1995) consistait aè eé tudier le lien entre les interactions

au sein de la famille et entre enfants d’aêge scolaire. L’eé tude concerne des enfants aêgeés de 2 aè  5 ans en

interaction avec leur entourage proche. Ils ont mis en eévidence que la participation active dans les

prises de parole par la meère lors des eéchanges avec son enfant d’aêge preéscolaire correè le positivement

avec la participation active dans la prise de tours de parole dans l’interaction avec d’autres enfants

d’aêge scolaire. Ceci montre que le nombre de tours de parole dans le discours maternel et enfantin aè

l’aê ge  preéscolaire  augmente  consideérablement  les  capaciteés  communicatives  et  interactives  de

l’enfant. Donc, d’apreès cette hypotheèse, le nombre de tours de parole par la meère pourrait coîöncider

avec la prise de parole par son enfant. 

Une autre eé tude anglo-saxonne de Jimerson et Bond (2001) avait pour but d’eé lucider cette

hypotheèse. Elle ont observeé  la prise de parole de 120 meères en interaction avec leurs enfants aêgeés de

3 aè 6 ans. Les dyades meères / enfants ont eé teé enregistreées en format de jeu libre et dans le contexte

d’apprentissage. L’eé tude a conclu que les meères et les enfants produisent aè  peu preès le meême nombre

de tours de parole (meères 51 %, enfants 49 %).
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Les tours de parole maternelle ont les caracteé ristiques suivantes : ils sont principalement

verbaux (seulement (4 % de tours non verbaux) et relativement courts (30 % de tours long). Les

tours simultaneés et les chevauchements eé taient peu nombreux (seulement 2 % ou 3 %). Les meères

ont interrompu leurs enfants seulement dans 1,3 % des cas et n’ont pas laisseé  le temps aè  l’enfant de

reépondre dans 1 % des cas. Quant au type d’activiteé , ceci a aussi une incidence sur la production des

tours de parole maternelle. Les prises de parole maternelle eé taient plus freéquentes lors des activiteés

d’enseignement que lors du jeu libre (41,3  % contrairement  25  % lors du jeu libre). Ceci conforte

l’ideée de Bruner (1983)  selon laquelle l’enfant acquiert la totaliteé  de sa compeé tence langagieère et

communicative graê ce aè  la socialisation premieère, c’est-aè -dire, au sein des formats interactionnels avec

sa meère.

L’eé tude de la prise de parole et du respect de l’alternance des tours permet eégalement de

deégager une autre capaciteé  communicationnelle de l’enfant.  Il  s’agit de la capaciteé  aè  maintenir un

thème conversationnel et de le reprendre en cas d’interruption. En ce sens, Marcos et al. (2000) ont

eé tudieé le deéveloppement du langage et la prise de parole par les enfants aêgeés de 2 aè 3 ans en fonction

du  mode  d’accueil  :  meère,  assistante  maternelle  et  en  creèche.  Ils ont  constateé  qu’une  distance

moyenne, entre quatre et dix tours de parole, correspond le plus souvent aè  la reprise d’un theème mis

en suspend par une autre activiteé , et une distance aè  long terme aè  la reprise au-delaè  de dix tours de

parole. 

En eé tudiant les tours de parole et la continuiteé  theématique, les auteurs ont consideéreé  trois

types de continuiteé  :  l’autocontinuité qui constitue un prolongement ou une reprise du discours du

locuteur,  l’hétérocontinuité qui  se  situe  en  continuiteé  avec  le  discours  de  l’interlocuteur, et  la

continuité  mixte quand  il  poursuit  un  theème partageé  par  les  deux  interlocuteurs.  D’apreès  cette

recherche, le discours des enfants gardeés par les meères semble treès lieé aè celui de leur meère

(hétérocontinuité), alors que les enfants gardeés par les assistantes maternelles participent davantage

que  ceux  des  autres  groupes  aè  des  eéchanges  construits  par  les  apports  respectifs  des  deux

interlocuteurs (continuité mixte). Donc, la  participation aè  ce type d’eéchanges constitue un indice de

maturité conversationnelle.

 L’eé tude française de  Bernicot et Roux (1998) visait aè  eé tudier l’influence de la fratrie sur la

prise  de  roê le  par  l’enfant.  Elles ont  composeé  deux  groupes  de  10  enfants  uniques  (5 filles et  5

garçons) et 10 enfants seconds neés (5 filles et 5 garçons) issus d’une fratrie de deux. Les enfants

etaient aêgeés de 3;6. Les auteures ont constateé  qu’il existe une diffeé rence notable de la prise de parole

en fonction du rang dans la fratrie. Ainsi, les reésultats des deuxieèmes neés sont plus eé leveés que ceux

des enfants uniques : les deuxieèmes neés poursuivent un theème pendant plus de 5 tours de parole,

alors que les premiers-neés le poursuivent pendant environ 4 tours de parole. Les enfants seconds neés

maintiennent et deéveloppent avec leur meère un theème de conversation pendant un nombre de tours

de parole plus eé leveé  que les enfants uniques.
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Il  apparaîêt  bien pour finir que le tour de parole est  une capaciteé  de maintien d’un theème

conversationnel, ce qui teémoigne de la maturiteé  de l’enfant de participer dans un eéchange dialogique.

Il s’agit d’une capaciteé eémergente : les enfants plus aêgeés basent leur interpreé tation sur d’autres

indices tels que la dureée des pauses interphrastiques. Les jeunes enfants sont sensibles aè  la longueur

des pauses interphrastiques, ce qui leur permet de deéduire le moment propice pour participer au

dialogue.  En  bas  aêge,  le  changement  des  tours  de  parole  est  reéaliseé  principalement  graê ce  aè  des

moyens non-verbaux tels que le regard et la proximiteé  de l’enfant vers l’adulte. Les enfants aêgeés de 3 -

4 ans maîêtrisent bien cette conduite langagieère. Chez l’adulte, le changement de tours de parole est

marqueé  par l’intonation descendante aè  la fin des phrases, interrogative ou encore exclamative.  Le

systeème  des  tours  de  parole  est  doteé  d’une  sensibiliteé  contextuelle,  puisqu’il  est  attentif  aux

parameè tres sociaux de l’interaction et de relation sociale qu’entretiennent les interlocuteurs. Chez les

meères et les enfants, cela implique une adaptation reéciproque dans l’interaction dyadique. 

Dans ce qui suit, nous allons preésenter les diffeé rents formats interactionnels impliquant la

meère et l’enfant.

4.3. Les différents formats d’interaction sociale à l’âge précoce

Bruner (1983) avait souligneé  que les formats et la tutelle de l’adulte sont les concepts clefs

rendant compte des processus de l’acquisition du langage par le jeune enfant. 

L’acquisition du langage commence, d’apreès l’auteur, quand la meère et l’enfant creéent un  «

sceénario  » preévisible  d’interaction.  Ces  sceénarios  servent  de  microcosme  pour  communiquer  et

eé tablir une reéaliteé  partageée par l’adulte et l’enfant. C’est aè  partir des sceénarios que l’enfant maîêtrise

la grammaire, apprend aè eé tablir des rapports de liaison entre les mots et leurs fonctions, et exprime

ses intentions communicatives. 

Pour  Bruner  (1983),  une  proprieé teé  particulieè re  des  sceénarios  est  qu’ils  impliquent  un

enfant et un adulte. Ces deux participants entrent dans des relations asymeé triques, qui concernent

les connaissances dont ils disposent – l’adulte sait ce qui se passe, l’enfant ne le sait pas, ou treè s

peu : « dans la mesure ou l’adulte est disposeé  aè  transmettre ses connaissances, il peut fournir dans les

sceénarios,  comme modeè le,  un eé chafaudage,  et  soutenir l’enfant jusqu’aè  ce que celui-ci  acquiert la

maîêtrise souhaiteée  » (1983 : 124).

Ainsi, pour qu’il y ait une continuiteé  entre la communication preé linguistique et le langage, des

cadres ou des sceénarios routiniers et familiers aè l’enfant sont primordiaux, puisqu’ils l’aident aè

comprendre  l’eéveénement  verbal  compte  tenu  de  ses  capaciteés  cognitives  limiteées.  Ainsi, l’adulte

utilise les sceénarios pour aider l’enfant aè  apprendre le langage : 

« Les sceénarios constituent le systeème de support aè  l’acquisition du langage. Par la

228



Chapitre 4. Le cadre interacionnel et pragmaique « parents / enfants »

   
focalisation sur des sceénarios transactionnels familiers de routine (c’est-a-dire, le

passage d’une communication preé linguistique aè  une communication linguistique),

il est possible aè  l’adulte de mettre en eévidence les caracteères du monde qui sont

deé jaè  treès  frappant pour l’enfant et  qui ont une forme grammaticale  de base ou

simple » (Bruner, 1983 : 34).

L’auteur conclut que ce systeème encadre l’interaction entre les hommes de manieère aè  aider

l’entreée au langage du jeune enfant :

« C’est ce système qui fournit l’amorce fonctionnelle de départ qui rend l’acquisition du

langage non seulement possible, mais encore la fait progresser dans l’ordre et à allure ou

habituellement elle se produit. Ce système n’est pas exclusivement linguistique, mais il

transmet également la culture dont le langage est à la fois l’instrument et le créateur ....

l’enfant a pour la première fois l’occasion d’interpréter les « textes culturels ». En

apprenant  «  comment  dire  »,  il  apprend  aussi  ce  qui  est  canonique,  obligatoire,  et

valorisé chez ceux avec qui il communique » (Bruner, 1983 : 110-111).

Un sceénario est donc un veéhicule du systeème de support aè  l’acquisition du langage (SSAL). Il

s’agit d’un modeè le d’interaction standardiseé  entre un adulte et un tout petit enfant, qui distribue les

roê les deé limiteés susceptibles de devenir reéversibles plus tard. Les sceénarios deviennent des exercices

familiers et routiniers dans l’interaction de l’enfant avec le monde social. 

Quant au type de sceénarios, l’auteur constate qu’il s’agit de formats routiniers tels que les

soins donneés  au beébeé  (le bain,  le repas,  etc.),  les jeux et  la  lecture  de livres.  Dans ces sceénarios

routiniers,  divers  processus  psychologiques  et  linguistiques  s’enrichissent  en  s’eé tendant  d’un

sceénario aè  l’autre.  Par exemple,  les premiers sceénarios de jeux se deé tachent  par la suite de leur

contexte originel et peuvent s’appliquer aè  des activiteés et aè  des cadres nouveaux. Ceci teémoigne de la

capaciteé  d’abstraction qui apparaîêt assez toê t  chez l’enfant.  Ainsi,  «  la contextualisation commence

avec des scénarios souples et restreints, puis elle est eé tendue et plus tard soumise aè d’autres

modifications, comme le fait de transmettre des conditions de validiteé  qui gouvernent les actes de

parole »  (Bruner, 1983 : 121).

Les  sceénarios  ont  donc  un  caractère  évolutif.  Avec  le  temps,  ils  sont  regroupeés  en  des

pratiques  familieè res  d’un  ordre  supeérieur,  et  en  ce  sens,  ils  peuvent  eê tre  envisageé s  comme des

modules  aè  partir  desquels  s’eé tablissent  des  interactions  et  des  communications  sociales  plus

complexes. Les sceénarios deviennent comme « des foires itineérantes » (1983 : 111) : ils se deé tachent

des cadres familiers pour s’appliquer aux diverses situations. Bruner (1983) consideère que lorsqu’ils

atteignent cette forme eévolueée,  ils meé ritent l’appellation d’actes de langage. 

Dans la perspective brunerienne, les sceénarios peuvent se deévelopper de plusieurs manieères.

Premieèrement, ils peuvent incorporer de nouveaux moyens et de nouvelles strateégies pour parvenir
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aux objectifs.  Ils peuvent tendre aè  une coordination des objectifs de deux partenaires non seulement

dans le sens d’un accord, mais aussi en ce qui concerne la division du travail et celle de l’initiative. Les

sceénarios sont eégalement modulaires dans le sens qu’ils sont susceptibles d’eê tre incorporeés dans un

ensemble  plus vaste et plus eé tendu dans le temps. Par exemple, le sceénario de salutation peut eê tre

incorporeé  dans un plus grand ensemble familier qui comprend d’autres formes d’actions conjointes.

Ainsi,  les  scénarios  sont  un  des  principaux  moyens  par  lesquels  une  communauté  ou  une  culture

contrôle l’interaction de ses membres. Ils peuvent eégalement se conventionnaliser ou eê tre canoniques

de façon aè  permettre aè  d’autres membres d’une communauteé  symbolique d’entrer dans le sceénario

pour apprendre ses reègles speé ciales. 

Le caracteère conventionnaliseé  des sceénarios est rendu possible graê ce aè  la tutelle maternelle.

Ainsi, quand l’enfant essaie de faire ses premieères reéponses vocaliseées, la meère conventionnalise les

signaux relatifs aux intentions de l’enfant, aux objets et aux eéveénements, aussitoê t que l’enfant peut

les exprimer. Ensuite, elle les incorpore dans des activiteés routinieères nouvelles : « aè   chaque degreé  de

cette progression, elle eé tablit un « tenant-lieu » auquel on peut substituer plus tard un plus grand

nombre d’activiteés routinieères symboliques » (Bruner, 1983 : 78).

Ces premiers sceénarios, qui consistent en des jeux, fournissent un modeè le d’eé laboration des

premieères formes de communication  :

« Ils  jouent  non seulement  le  rôle  de  microcosme transactionnel,  mais  ils  ont  aussi

certaines propriétés déterminantes apparentées au langage qui leurs sont propres. Ces

jeux sont des  «  modes de vie  » à l’image du langage. Ce qui les apparente au langage

c’est la présence d’une structure profonde, mais aussi celle d’une structure de surface,

un ensemble de moyens restreints, mais hautement variables de réaliser la structure

profonde » (Bruner, 1983 : 112).  

Ainsi, graê ce aux sceénarios routiniers, l’adulte  aide et encourage l’enfant dans sa deécouverte

linguistique ;  il  modeè le des mots et  des expressions sur des gestes familiers et  des vocalisations

eémises par l’enfant afin de leur attribuer des fonctions communicatives. Ceci se rapproche des propos

de  Ochs et  Schiefflin  (1994) en  ce  que les  meères  des  pays  occidentaux  attribuent  une intention

communicative  aux  premiers  gestes,  expressions  faciales  et  vocalisations  de  l’enfant,  ce  qui  est

typique de l’interaction dyadique.

La  notion  de  sceénario  est  introduite  par  Bruner  dans  le  but  de  comprendre  comment

fonctionne le contexte dans les premieères acquisitions langagieères. D’apreè s lui, le contexte est choisi

et  construit  mutuellement  par  l’adulte  et  l’enfant.  Les  criteè res  qui  deé terminent  ce  choix  et  sa

construction varient en fonction des circonstances. La premieère reègle relative aè  la construction du

contexte est que l’adulte doit aider l’enfant aè  comprendre son intention communicative. Ainsi,  les

sceénarios sont choisis aè  l’avance par la meère et « se preésentent sous une forme de jeu limitant l’action
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aè  un ensemble de mouvements permis qui deé finissent le contexte » (Bruner, 1983 : 120).

Il  constate  que  le  sceénario  est  un  moyen  de  reéalisation  de  plusieurs  fonctions  dans

l’acquisition du langage. Ainsi, ils ont des fonctions suivantes :

 inteégrer les intentions de communication de l’enfant dans une matrice culturelle ;

 permettre aè  l’enfant de deévelopper les concepts primitifs relatifs au temps ;

 fournir aè  l’enfant une sorte d’avenir ordonneé  et ameénageable, deé fini par le cours de l’action

plutoê t que par le temps abstrait ;

 devenir d’importants veéhicules pour le deéveloppement et de la signalisation des

preésuppositions ;

 fournir aussi un contexte  pour interpreé ter ce qui est dit dans un temps et un lieu donneés ;

 augmenter le deéveloppement de diffeé rents aspects langagiers par l’enfant.

De plus, les sceénarios permettent l’acquisition de la fonction reé feé rentielle par l’enfant graê ce aè

l’usage eé leveé  des  deé ictiques par les meères. Dans des cadres familiers, la meère et l’enfant localisent ou

placent des objets ou des eéveénements auxquels ils se reé feé rencent, ce qui facilite la compreéhension

mutuelle. Entre autres, le contexte et la deixis deépendent de la possibiliteé  de deéplacer ou d’eéchanger

une perspective.  L’enfant  acquiert  la  connaissance de l’interchangeabiliteé  des  roê les dans l’activiteé

reé feé rentielle lors de jeux. 

Bruner  (1983) constate  eégalement  qu’au  sein  des  sceénarios  l’enfant  apprend  et  maîêtrise

l’attention conjointe. D’apreès lui, la toute premieère phase d’attention conjointe est celle d’un contact

prolongeé des regards. Ce contact provoque des vocalisations de la part de la meère et, peu apreès, de la

part de l’enfant. Ensuite,  la meè re commence aè  introduire des objets entre l’enfant et  elle-meême

comme cibles d’attention conjointe.  Lors de cette phase,  l’enfant devient un agent actif et ne se

contente  plus  uniquement  de  comprendre  et  de deé coder  les  intentions des  autres.  Maintenant,

l’attention conjointe est domineée par l’action conjointe, tandis que l’enfant deéveloppe les sortes de

« scheémas d’actions » et  les  «  scripts » adapteés  aè  son monde.  La  troisieème phase de l’attention

conjointe commence avec l’eémergence du geste de montrer du doigt par l’enfant. L’enfant acceède aè

l’attention conjointe notamment lors des activiteés ludiques et  de la lecture de livre avec sa meère. 

Veneziano (2000) soutient,  par ailleurs, que le format est construit autour  de  l’ideée que le

langage de la meère est contextualiseé , c’est-aè -dire que la meère parle d’ici et de maintenant, ce qui

permet aè  l’enfant de construire des relations de signification entre des signifiants langagiers et leur

signifieé .  En outre, la structure des formats fournit aè  l’enfant un modeè le « en action » semblable aè

certains des  principes qui reégissent  la structure du langage.  L’auteure soutient  eégalement que la

structure  dialogique peut  se  ritualiser  et  constituer  elle-meême  un  format.  Pour  eé tayer  cette

hypotheèse,  elle soutient que le cadre des formats est aè  la fois reécurrent et structureé , ce qui rend les

conduites  des partenaires  preévisibles  et aide ainsi  aè  leur interpreé tabiliteé  et  permet  par la meême

231



Chapitre 4. Le cadre interacionnel et pragmaique « parents / enfants »

   
occasion aè  l’enfant de contribuer au bon deéroulement de l’eéchange. D’apreès l’auteur, la particulariteé

des  formats  dialogiques  reéside  en  verbalisation  du  cadre  et  des  contenus  des  eéveénements.  Les

formats dialogiques sont les formats de paire adjacente tels que « question-reéponse » (Veneziano,

1985) et les enchaîênements tels que « ordre-acceptation », « ordre-refus », « eénonceé - reformulation »,

« ajout »,  « demande d’eéclaircissement »,  « eénonceé  paralleè le »,  « continuation », etc. (Garitte, 2005).

Ou  encore,  ce  sont les jeux de  deénomination,  qui  constituent un  des  premiers  formats  de

communication dans lesquels s’inscrit l’eémergence des premiers mots chez l’enfant (Bassano, 2009). 

L’eé tude de Berko Gleason et Weintraub (1976) avait eégalement pour objectif d’interroger la

structure jeu entre l’adulte et le jeune enfant. Elles ont observeé  115 enfants aêgeés de 2 aè  16 ans lors du

jeu de Halloween  «  Farce ou friandise  » dans la banlieue de Boston.  Elles ont conclu que l’adulte

marque  les  routines  en  tant  que  telles  et  les  traite  diffeé remment  d’autres  comportements

linguistiques.  D’apreès  cette  eé tude,  aè  l’eé tape  preéverbale,  les  routines  du  jeu  sont  adapteées  au

deéveloppement cognitif de l’enfant. Les routines sont importantes pour la socialisation langagieère de

ce dernier puisqu’elles apprennent aè l’enfant les reègles de base de tout eéchange communicatif :

l’usage approprieé  des routines deépend de ce qu’il faut dire au bon moment.

Les auteures constatent que, dans des routines, l’enfant acquiert d’abord la performance (le

langage) et ensuite la compeé tence, ce qui est contraire au processus acquisitionnel classique (l’enfant

apprend  d’abord  la  compeé tence  et  ensuite  la  performance).  Ceci  est  duê  au  fait  que  les  adultes

produisent les mots et insistent sur le fait que l’enfant doit les reépeé ter. Ce n’est que plus tard que

l’enfant comprend la signification de ces mots. Donc, dans les routines, les parents sont centreés sur la

performance de l’enfant et non sur les habileteés cognitives de ce dernier (tels que la compreéhension

des significations des mots et des gestes).

Kubicek et Le Houezec-Jacquemain (2002) constatent aussi que les relations parents /

enfants sont fondeées, au moins pour une part, sur les interactions reécurrentes, quotidiennes, dans

lesquelles l’enfant et l’adulte s’engagent.  Pour elles, les routines familiales sont un cadre privileégieé

pour le renforcement des relations parent-enfant. Ce cadre propose des occasions reégulieè res pour les

parents comme pour l’enfant de se retrouver autour d’un objectif  commun et  de deévelopper des

patterns d’interactions  ajusteés  et  susceptibles  d’encourager  son  deéveloppement.  AÈ  travers  la

participation reépeé teée de l’enfant aè  des activiteés partageées et significatives, comme le salut, les repas,

les  rituels  du  coucher  et  les  jeux  sociaux,  en  compagnie  de  l’adulte,  les  enfants  commencent  aè

internaliser les eé leéments de base du sens moral, et apprennent les valeurs et les pratiques de leur

famille et de leur culture.

Nous constatons qu’aè  l’eé tape verbale, la meère et l’enfant s’engagent principalement dans deux

formats interactionnels : l’activiteé ludique et la lecture d’un livre. Pour cette raison, nous allons

preésenter ces diffeé rents formats dans ce qui suit.
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4.3.1. Le format de l’activité ludique

Bruner (1983) constate que les premiers jeux (comme le jeu de coucou) sont formeés par le

langage et le langage doit y eê tre preé sent. Ils offrent la premieère occasion aè  l’enfant d’employer de

manieère  systeématique  le  langage  avec  un  adulte  et  les  premieères  occasions  d’explorer  comment

utiliser les mots. Les jeux sont un sceénario ideéaliseé  et eé troitement circonscrit. Ce caracteère ideéaliseé  est

acquis par le fait que le jeu est composeé  d’un ensemble d’actes agenceé  en seéquences dans un ordre

preécis et transformeé  eégalement en fonction de reègles.  Entre autres, le jeu fournit une occasion de

maintenir son attention sur une seéquence ordonneée d’eéveénements.

Les sceénarios de jeu ont  une structure profonde et  un ensemble de reègles de reéalisation

organisant le jeu en surface. Par exemple, la structure profonde du jeu « coucou » est la disparition et

la reéapparition controê leées d’un objet ou d’une personne. La structure de surface peut-eê tre eé laboreée

en employant selon les cas des eécrans, des tissus ou autres, en variant le temps et l’action entre la

disparition et la reéapparition, en modifiant les expressions propres au jeu. 

D’apreès  Bruner  (1983),  les  jeux  sont  caracteériseés  par  la  permutation  des  roê les

interchangeables. Le sens ou la valeur significative de tout acte ou de toute expression dans le jeu

deépend du moment ouè  ils paraissent dans la seéquence et de la personne qui en est l’auteur. Un jeu est

donc une petite preéconversation.

Ratner et Bruner (1977) ont meneé  une eé tude longitudinale pour eé tudier les dyades meères-

enfants lors du jeu libre et de la lecture de livre de deux enfants Jonathan et Richard aêgeés de o;5 et

o;9.  Ils  ont  conclu  que  le  jeu  repreésente  un  format  restreint  avec  un  nombre  limiteé  d’eé leéments

seémantiques et un ensemble restreint de relations seémantiques. C’est une structure reépeé titive, qui

permet l’anticipation de l’ordre de l’eéveénement et la variation des eé leéments individuels. La structure

du jeu est composeée du deébut, du milieu et de la fin et implique la structuration verbale : la meère

utilise les eé leéments temporels pour structurer le deéroulement de l’action.

Entre  autres,  les  auteurs  ont  eégalement conclu  qu’au  sein  du jeu,  la  prise  d’initiative de

l’enfant fait progresser sa motriciteé ,  ce qui permet d’initier et de controê ler le jeu. Ceci lui permet

d’introduire des variables et le rythme diffeé rent du jeu, ainsi que l’expansion d’eé leéments seémantiques

de l’activiteé  ludique.

En  plus,  au  travers  le  jeu,  les  enfants  de  cette  eé tude  avaient  adapteé  leur  langage au

vocabulaire  maternel.  Ceci  a  permis  aux  auteurs  de  conclure que  les  formats  du jeu  influencent

positivement le deéveloppement du langage.

Nelson (1987) a eégalement interrogeé  l’aspect speécifique de l’activiteé  ludique entre l’adulte et

l’enfant.  Il a observeé  10 dyades de meères  avec 6 filles et 4 garçons aêgeés de 2;3 aè  2;9 ans dans trois

contextes diffeé rents : le jeu libre, le jeu sans jouets et avec l’introduction d’un nouveau jouet. Pour lui,

le  langage  des  enfants  est  plus  complexe  dans  des  situations  routinieères.  De  meême,  la LME  des
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enfants est plus eé leveé e dans le jeu habituel de l’enfant. Le caracteère preédictible du jeu semble alors

jouer un roê le dans l’implication de l’enfant dans l’interaction : dans le jeu libre et le jeu sans jouets,

les enfants initient le plus souvent la conversation et produisent un nombre plus important d’eénonceés

dans le meême tour de parole. Cette conclusion a permis d’eé tayer l’hypotheèse selon laquelle le langage

des enfants est plus complexe dans des situations routiniseées : plus ils connaissent la situation, plus

ils manipulent les structures linguistiques. Ainsi, la participation de l’enfant aux jeux de routines les

libeère linguistiquement de l’imitation du langage de la meère.

Les activiteés ludiques dans lesquelles s’engagent la meère et l’enfant sont caracteériseées par

l’attention  conjointe  qu’ils  portent  au  meême  objet.  Tomasello  et  Farrar  (1986)  ont  constateé ,  en

portant l’attention sur le meême objet lors du jeu, que la meère et l’enfant produisent quantitativement

plus d’eénonceés, qu’elles commentent plus souvent et deésignent les objets et leurs caracteéristiques. De

plus, lors du jeu, les conversations sont plus longues autour d’un seul et meême sujet. Dans cette eé tude

ameéricaine,  les auteurs ont observeé  24 enfants de 15 aè  21 mois lors  de jeux ludiques avec leurs

meères. Ils ont constateé que le focus de l’attention sur le meême objet restreint le sujet de conversation

et le langage maternel. Ainsi, la meère se reé feè re plus souvent aè  l’objet auquel ils portent leur attention

et ces eépisodes de l’attention conjointe ont une influence positive sur la production du vocabulaire de

l’enfant  aè  l’aê ge  de  21  mois.  De  plus,  les  meères  de  cette  eé tude  utilisaient  le  format  du  jeu  pour

introduire de nouveaux mots aè  l’enfant. Pour les auteurs, les enfants apprennent ces nouveaux mots

plus rapidement lorsqu’ils ils preê tent leur attention au meême objet que la meère.

Tamis-Le  Monda  et  Rodriguez  (2009)  observent eégalement  que  l’introduction  dans

l’interaction des jouets eéducatifs adapteés aè  l’aê ge de l’enfant facilite le deéveloppement du langage et

l’apprentissage chez le jeune enfant.  Elles concluent que le jeu, centreé  autour des jouets adapteés aè

l’enfant, permet des eé changes relatifs aè des actions ou aè des objets preécis entre l’enfant et l’adulte.

Dans  de  telles  situations,  les  jouets  servent  d’outils qui  favorisent la  conversation  sur  un  sujet

d’inteéreê t  commun.  Plus  preé ciseément,  les  jouets,  qui  encouragent  le  jeu  symbolique  et  aident  aè

deévelopper la motriciteé  de l’enfant, sont associeés aè  une meilleure compreéhension du langage, aè  une

motivation intrinseèque et aè  une attitude positive aè  l’eégard de l’apprentissage chez le jeune enfant.

4.3.2. Le format de lecture d’un livre

Marcos  (1998)  constate  que  les  premiers  travaux  dans  le  domaine  des  particulariteés

interactionnelles entre l’adulte et l’enfant ont eé teé effectueés dans le cadre de la situation de lecture

d’un livre d’images. D’apreès l’auteur, les caracteéristiques de cette situation, notamment un choix de

conduites restreint, permettent de comprendre l’eé tablissement des routines et l’eé tude de leurs effets

sur les processus acquisitionnels.
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Pour  Bruner  (1983),  la  lecture  de  livres  repose  sur  des  savoir-faire  eé tablis,  tels  que

l’attribution  de  roê les,  la  permutation  de  ces  roê les,  une  attention  conjointe  et  une  structure

seéquentielle. La meère reègle sa participation dans la lecture du livre sur la compeé tence apparente de

l’enfant.  La varieé teé  des types d’eénonceé s  maternels  est  limiteée  dans ce type de sceénarios.  Ceci  est

notamment eé tayeé  par le fait que la meère fait un usage reépeé teé  de quatre types de vocables, avec un tout

petit nombre de variantes pour chacun d’eux :

- Le vocatif pour attirer l’attention (par exemple, regarde) ;

- La question ;

- La deé signation ou eé tiquette ;

- Les paroles en feedback.

Tamis-Le Monda et Rodriduez (2009) constatent eégalement que la familiariteé  de l’enfant avec

les livres d’histoires est lieée au vocabulaire qu’il  comprend et utilise pour s’exprimer ainsi qu’aux

habileteés  preé coces  en  lecture.  La  participation  reégulieè re,  deè s  le  plus  jeune  aêge,  aè  des  activiteés

d’apprentissage, comme lire avec un parent, se faire raconter une histoire ou apprendre les lettres de

l’alphabet,  permet  aè  l’enfant  d’acqueérir  les  bases  essentielles  aux  premiers  apprentissages,  au

deéveloppement du langage et aux habileteés  fondamentales en lecture et en eécriture.  Les activiteés

d’apprentissage  reégulieè res  procurent  au  jeune  enfant  une  structure  familieè re  qui  lui  permet

d’interpreé ter les comportements et les paroles des autres,  de preévoir la seéquence temporelle des

eéveénements et de tirer des conclusions d’expeériences nouvelles. De plus, la participation aè  de telles

activiteés contribue aè  l’enrichissement de son vocabulaire et de ses connaissances conceptuelles.

Arabia-Guidet,  Chevrie-Muller  et  Louis  (2000)  consideèrent  que  l’avantage  du  format  de

lecture pour l’acquisition de nouveaux mots consiste dans le fait qu’ils sont preé senteés aè  l’enfant  sous

une forme dialogique et non isoleée. C’est graê ce aè l’eé tayage dialogique que le vocabulaire des enfants

est  lieé  aè  celui utiliseé  par l’adulte lors de la lecture d’un livre. Les auteurs ont observeé  la freéquence

d’occurrence des mots dans les livres d’enfants de 3 aè  5 ans.  Ils ont mesureé  le  nombre de mots

diffeé rents, le nombre de mots aè  occurrences uniques et aè  occurrences multiples. Ils ont conclu que la

diversiteé  lexicale,  ainsi  que  le  nombre  de  mots  abstraits  dans les  livres  est  consideérable,  ce  qui

souligne l’importance de l’eé tude du format de lecture de livre pour la compreéhension des processus

acquisitionnels. Ceci est eé tayeé  par l’hypotheèse, selon laquelle  les mots qui sont les plus freéquents

dans les livres font partie du vocabulaire actif des enfants.

Les reésultats de l’eé tude de Seéneéchal (2000) vont dans le meême sens. L’auteur avait observeé  80

familles canadiennes avec des enfants de 4 aè  6 ans. Cette eé tude est baseée sur des questionnaires et

des eéchelles que les parents  devaient compleé ter aè  la maison.  La recherche montre  que les parents

ayant des grandes connaissances en litteé rature enfantine ont tendance aè avoir des enfants avec plus

de connaissances. Ces parents ont aussi tendance aè  avoir commenceé  aè  lire aè  leurs enfants lorsque ces

derniers eé taient treès jeunes. Ces enfants ont tendance aè  freéquenter une bibliotheèque plus souvent. De
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plus, les connaissances de la litteé rature enfantine sont correé leées de façon positive au nombre de livres

pour enfant au foyer. L’auteure soutient l’hypotheèse selon laquelle les connaissances de la litteé rature

pour enfant sont lieées aè la varieé teé de livres aè laquelle sont exposeés les parents et leurs enfants. Les

parents de cette eé tude qui lisent souvent,  rapportent aussi que leurs enfants aiment la lecture et

demandent qu’on leur lise des histoires. 

Ninio et Bruner (1978) ont constateé  que dans ce type de formats, les meères avaient tendance

aè  interpreé ter les signaux eémis par leurs enfants tels que le sourire, le pointage, le babillage, le bras

tendus vers l’objet, comme des demandes de nommer l’objet auquel ils preê tent attention. Les auteurs

ont  observeé  les comportements maternels  de deénomination lors de la lecture de livres  entre les

meères et  leurs enfants de 0;8 jusqu’aè  1;6.  Dans cette eé tude,  les meères demandaient aè  l’enfant de

nommer l’objet.  Si  ce  dernier  prenait  son tour de parole,  les meères  accusaient  reéception  de son

message soit par la validation, soit par la correction de la deénomination faite par l’enfant. Mais, si

l’enfant ne reépondait pas aè  la sollicitation de la meère, celle-ci reépondait aè  la place de l’enfant, ce qui

fait partie de la strateégie de l’eé tayage maternel geéneéral.

Ninio (1983) a eégalement constateé  que lors de la lecture d’un livre avec les enfants de 17 aè  22

mois, les meères utilisaient des strateégies de deénomination telles que des questions ouvertes de type

« quoi ?  » et « ouè  ? ».  Ces questions ont pour objectif  de faire participer activement l’enfant dans

l’eéchange et de garder son attention sur le sujet en cours. Le jeu de deénomination permet d’interroger

l’enfant sur ses connaissances et ses capaciteés linguistiques. De meême, elle a constateé  que durant la

lecture  partageée,  l’enfant  imite  et  reproduit  souvent  les  deénominations  faites  par  la  meère.  Cette

reproduction  est  une  strateégie  d’apprentissage  de  nouveaux  mots  par  l’enfant :  aè  l’eé tape  de

l’imitation,  l’enfant ne maîêtrise ni le mot ni sa signification,  mais ceci lui permet de comprendre,

meé moriser et utiliser cet item par la suite. Pour elle, le mot imiteé lors de la lecture partageé e aura

70 % de chance d’eê tre compris et reproduit correctement par l’enfant.

Baudier,  Fontaine  et  Peêcheux  (1997)  constatent  eégalement  que  la  situation  de  lecture

conjointe eé taye les capaciteés attentionnelles de l’enfant. Dans cette eé tude longitudinale française, les

auteures  ont  observeé  les  comportements  de  6  enfants  entre  11  et  31  mois  avec  leurs  meères

respectives lors de la lecture d’un livre. Elles ont constateé  que la situation de lecture conjointe est

reéveé latrice des capaciteés attentionnelles des jeunes enfants et des strateégies eéducatives des meères

portant  sur  cette  attention.  D’apreès  cette  eé tude,  durant  la  lecture,  les  plus  jeunes  enfants  sont

capables de soutenir leur attention pendant des dureées supeérieures aè  celles lors d’interactions autour

de jouets. La dureée moyenne d’un regard sur le livre double de 11 aè  31 mois, passant de 12 aè  90

secondes, quand  la dureée moyenne d’un regard sur un eé leément de distraction diminue reégulieè rement

avec l’aê ge. Les regards vers la meère sont treès rares et n’eévoluent pas avec l’aê ge ; la posture typique de

la  lecture aè  deux  ne favorise  pas  le  face-aè -face visuel,  mais  plutoê t  la  co-orientation.  De  plus,  les

auteurs ont  constateé  que jusqu’aè  19 mois, l’enfant porte inteéreê t au le livre comme sur un objet qu’il
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peut explorer et manipuler. AÈ  partir de 19 mois, il commence aè  porter inteéreê t aè  l’image et aè  l’activiteé

partageée  :  l’attention  se  centre  majoritairement  sur  les  images  montreées,  les  beébeés  pointent,

commencent aè verbaliser et aè reépeé ter ce que dit la meère en montrant les images et aè poser des

questions.

Quant aè  la meère, les auteures ont remarqueé  que son attention est porteée souvent sur le livre

et sur l’enfant en meême temps.  Quand le visage de l’enfant est fixeé  pendant 20 % du temps, elle

abandonne  le  livre  et  tente  d’eé tablir  un  regard  mutuel.  Quant  aè  son  comportement  verbal,  les

informations lieées au livre constituent environ 30 % de ses eénonceés,  les orientations 23 % et les

commentaires  9  %,  sans  variations  systeématiques  avec  l’aê ge  de  l’enfant.  Par  contre,  elles  ont

eégalement constateé  qu’aè  partir de 23 mois, lorsque la participation des beébeés augmente, ainsi que

leurs capaciteés aè  produire des mots, les questions relatives aux deécrochages de l’attention diminuent,

et l’ajustement maternel se traduit par l’augmentation des confirmations pour encourager l’enfant et

des questions sur le livre. De surcroîêt,  elles ont eégalement observeé  une diffeé rence entre des livres

racontant une histoire et des imagiers : chez les plus jeunes sujets, entre 11 et 19 mois, les questions

sont  peu  freéquentes  sur  l’un  et  l’autre  livre,  alors  que  chez  les  plus  aêgeés  les  questions  sont

significativement plus freéquentes pour les imagiers. Elles soutiennent l’hypotheèse selon laquelle les

meères des enfants les plus aêgeés commencent davantage par l’imagier qui, aè  cet aê ge plus qu’avant,

permet des eéchanges meère-beébeé .

Les auteures constatent que lors de la lecture d’un livre, le langage des meères est constitueé

d’eénonceés suivants : 

 les eénonceés informatifs (deénominations, lecture de l’histoire), par exemple : Elles vont aller à 

la pêche les petites filles ; 

 Les questions (sur le livre ou un autre theème), par exemple : Tu me dis ce qu’il y a là ?

 Les commentaires (sur le livre ou un autre theème), par exemple : C’est de l’autre côté que ça 

s’ouvre ; 

 Les confirmations des reéponses de l’enfant, par exemple : Oui, c’est ça ; 

 Les eénonceés visant aè  orienter l’attention, par exemple : Regarde !

 Les productions non verbales.

Nous terminons cette partie en affirmant que les formats ont des effets significatifs sur les

processus acquisitionnels. Ils constituent une base permettant aè  l’enfant de participer activement aè  la

reégulation  de  la  conversation.  C’est  dans  les  formats  que  certains  types  de  conversation  sont

reécurrents, ce qui favorise leur acquisition et usage dans le meême contexte. C’est graê ce au caracteère

reépeé titif et aux significations que la meère et l’enfant donnent aè  ces conduites, que l’enfant s’approprie

le code de la communication (Marcos, 1998). 

De meême, ces eé tudes eé tayent la conception de Vygotski (1934) et de Bruner (1983) quant aè
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l’importance du roê le de l’adulte dans les processus acquisitionnels par l’enfant. Ce qui nous meène aè  la

partie suivante deédieée aè  la notion de l’eé tayage parental.

4.4. La notion de l’étayage parental

Dans les parties preé ceédentes, nous avons vu que la notion de format eé tait eé troitement lieée aè

l’eé tayage parental. Notamment, dans les formats dialogiques, l’adulte utilise les strateégies de l’eé tayage

telles que deénommer l’objet (Ninio et Bruner, 1978), interroger l’enfant (Veneziano, 1985), reépondre

aè  la  place de l’enfant  (Veneziano,  1985),  ou encore reépeé ter et  corriger les eénonceés  enfantines en

proposant une forme conventionnelle (Ninio et Bruner, 1978 ;  Clark, 2003, 2006 ; Chouinard et Clark,

2003 ; Bernicot et Clark, 2009, etc.). C’est graê ce aè  ces formats et ces strateégies d’eé tayage que l’enfant

peut eé tablir la notion de la continuiteé  entre les formes et les fonctions, le signifiant et le signifieé .

Pour Bruner (1983), nous avons vu que l’acquisition du langage commence lorsque la meère et

l’enfant participent aux sceénarios preévisibles d’interaction. Au sein des sceénarios, l’adulte et l’enfant

eé tablissent une reéaliteé  partageée, ce qui permet au novice d’apprendre sa langue. Mais l’apprentissage

d’une langue consiste non seulement en l’ apprentissage de la grammaire, mais surtout en la  manieère

de traduire ses propres intentions par l’usage approprieé de cette grammaire. Pour cela, l’adulte est un

principal partenaire disposeé  aè  neégocier avec l’enfant. Cette neégociation consiste en apport et en l’aide

qu’il  fournit  aè  l’enfant :  il  l’aide  aè  clarifier  ses  intentions  et  aè  les  ajuster  aux  conditions  et  aux

exigences de la communauteé  linguistique, ainsi que de la culture, dans laquelle l’enfant est socialiseé .

Ceci se reéalise dans le contexte d’eé changes routiniers, qui offrent aè  l’enfant des occasions privileégieées

de dialoguer avec sa meère.

 D’apreès l’auteur, l’enfant entre dans la communication verbale au travers de sa meère deès les

premieères semaines de sa vie : cela commence avec la possibiliteé  d’imiter les mouvements du visage

et des mains de la meère. Ainsi, un attachement et une reéciprociteé  se creéent entre l’enfant et la meère

deès le plus jeune aêge. Les premieères formes de l’interaction entre la meère et son enfant, telles que les

reéactions  sociales  de  la  meère  face  aux  sollicitations  vocales  de  son  enfant,  creéent  une  forme

d’attention reéciproque, une harmonie, une intersubjectiviteé .

Dans la perspective brunerienne, deès la naissance de l’enfant,  l’adulte l’aide aè  trouver des

reégulariteés  dans le monde qui  l’entoure.  Ainsi,  la  meère,  attentive aè  son enfant,  organise l’activiteé

ludique en sorte que cette expeé rience lui permette de mettre en place des moyens orienteés vers des

buts, pour organiser et comprendre son espace.  

La condition initiale pour tout apprentissage est la maîêtrise de l’attention conjointe, ce qui est

la base de l’acquisition des reègles du dialogue et de l’acquisition de la reé feé rence. Pendant la peériode

de l’acquisition de la fonction reé feé rentielle, la meère joue un roê le primordial : elle s’ajuste au niveau
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cognitif de l’enfant, tient compte de ses nouveaux savoirs-faire, les encourageant et les soutient par

les interventions verbales. Ces comportements restent constants, ce qui permet  aè  l’enfant de mettre aè

l’eépreuve et consolider ses acquis langagiers :

« Les indications que donnent les mères et l’enseignement référentiel sont de cet

ordre : souvent, les mères ne savent pas ce à quoi pensent leurs enfants quand ils

vocalisent ou font des gestes;  elles  ne sont pas sures non plus que leur propre

langage il été compris par les enfants, mais elles sont disposées à négocier sur la

croyance tacite que quelque chose de compréhensible peut être instauré » (Bruner,

1983 : 80)

Ce roê le  de la tutelle  maternelle,  sous laquelle l’enfant  apprend petit  aè  petit  le  langage et

s’inteègre dans la socieé teé ,  lui permet de franchir une eé tape apreès l’autre du deéveloppement de ces

capaciteés.  Cette  conception  de  l’adulte  dans  l’apprentissage  se  rapproche  avec  la  conception

vygotskienne de la zone proximale de développement. Rappelons que les ideées de Vygotski (1934) ont

eé teé  deécrites dans le premier chapitre de nos travaux (cf. 1.4, pages 40-46).

Pour Vygotski (1934), la collaboration speé cifique entre l’enfant et l’adulte est l’eé leément

central dans le processus eéducatif et dans la transmission des connaissances aè  l’enfant. L’aide que

l’adulte procure aè  l’enfant pourrait expliquer, d’apreès l’auteur, la maturation preécoce des concepts

scientifiques  et  le  fait  que  leur  niveau  de  deéveloppement  repreésente  une  zone  de  possibiliteé

immeédiate pour les concepts quotidiens.

Ainsi, dans ses travaux, l’auteur met l’accent sur le fait que l’aide de l’adulte a une influence

immeédiate et meédiate sur le deéveloppement cognitif de l’enfant. Ainsi, quand un mot nouveau est

assimileé  par l’enfant, le deéveloppement de sa signification ne fait que commencer : le jeune enfant

perçoit  les  mots  comme  des  geéneéralisations  et  ce  n’est  qu’apreès,  au  fur  et  aè  mesure  de  son

deéveloppement, que l’enfant acceède aè la formation des veéritables concepts lieés au mot assimileé . Dans

le processus d’enseignement d’un systeème de connaissances, l’adulte transmet aè  l’enfant ce qui ne lui

est pas accessible directement, ce qui deépasse les limites de son expeérience immeédiate et actuelle. 

L’auteur avait deé fini la zone proximale du développement, qui souligne la primauteé  du roê le de

l’adulte : compte tenu des capaciteés mentales restreintes du jeune enfant, il a besoin de la tutelle de

l’adulte dans la reéalisation des taê ches qu’il n’est pas capable de reéaliser de manieère autonome. Cette

tutelle permet aè  l’enfant d’acqueérir, petit aè  petit, certaines autonomies et d’augmenter ses capaciteés

intellectuelles afin d’acceéder aè  la reéalisation de ces taê ches par lui-meême : 

« Cela se manifeste avant tout dans la dynamique de leur développement intellectuel et

dans leur réussite relative au cours de l’apprentissage scolaire. La zone proximale de

développement a une signification plus directe pour la dynamique du développement

intellectuel  et  la  réussite  de  l’apprentissage  que  le  niveau  présent  de  leur

développement » ( Vygotski, 1934 : 352).
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L’enfant ne peut imiter que ce qui est dans la zone de ses propres possibilités intellectuelles,

mais en collaboration, sous la direction de l’adulte, il peut toujours faire plus, reésoudre des probleèmes

plus difficiles que lorsqu’il agit seul dans une certaine limite, eé troitement deé finie par l’eé tat de son

deéveloppement et  de ses possibiliteés intellectuelles. Ainsi, l’enfant est, d’apreès Vygotski, plus fort et

plus intelligent en collaboration avec l’adulte, que lorsqu’il se livre aè un travail autonome ; il reésout

des difficulteés intellectuelles d’un niveau supeé rieur. Cependant, d’apreè s l’auteur, il  y a toujours un

eécart deé termineé  entre le travail autonome et le travail en collaboration. Pour Vygotski, cette limite

varie selon les enfants :

« La possibilité plus ou moins grande qu’a l’enfant de passer de ce qu’il sait faire tout seul

à ce qu’il sait faire en collaboration avec quelqu’un est précisément le symptôme le plus

notable qui caractérise la dynamique de son développement et de la réussite  de son

activité  intellectuelle.  Elle  coïncide  entièrement  avec  sa  zone  prochaine  de

développement » (Vygotski, 1934 : p.353)

Ainsi, la tutelle de l’adulte fait naitre toute une seé rie de fonctions qui se trouvaient avant au

stade de la maturation dans la zone proximale de deéveloppement. Dans cette perspective, pour eê tre

efficace,  l’eé tayage doit  se  situer entre ce  que l’enfant  sait  et  peut  faire  tout  seul  et  ce  qu’il  peut

apprendre et reéaliser avec l’aide de l’adulte. AÈ  ce propos, Garitte (2005)  soutient que l’eé tayage de

l’adulte  est  efficace  notamment  aè  l’eé tape  preéverbale  et  jusqu’aè  ce  que l’enfant  ait  acquis  les

compeé tences conversationnelles, c’est-aè -dire, les capaciteés de mener une conversation avec n’importe

quel individu, aborder et deévelopper des theèmes nouveaux.

Nonnon (1989) constate que, pour comprendre les processus de l’acquisition du langage, il

ne  suffit  pas  d’eé tudier  la  tutelle  de  l’adulte,  puisque  d’autres  strateégies  d’apprentissage  peuvent

eéchapper aè  son champ d’influence. Par exemple, quand certains outils et certaines connaissances se

basent  sur  la  transmission  verbale  de  l’adulte  aè  l’enfant,  d’autres  supposent  « une  deémarche

personnelle de taê tonnement, de structuration et de prise de conscience » (1989 : 28). Cependant, elle

observe  que  la  tutelle  de  l’adulte  vise  aè  aider  l’enfant  dans  cette  deémarche ;  il  l’aide  aè  prendre

conscience de ses propres capaciteés, de ses buts. Elle souligne trois champs d’influence de la tutelle

de l’adulte sur le deéveloppement langagier et cognitif geéneéral de l’enfant :  

- La finalisation et maintien de l’orientation de l’échange. L’aspect fondamental de l’interaction

de tutelle est en rapport avec la finalisation, puisque le maintien de l’attention conjointe

deépend de cet aspect. L’adulte a un roê le important pour rappeler le but, ou aider l’enfant aè  se

le formuler. Il s’agit d’une des fonctions du feed-back : renvoyer aè  l’enfant ce qu’on pense qu’il

essaie  de  dire,  ou  ce  qu’il  cherche  aè  obtenir.  L’auteure  rattache  aè  cette  fonction  les

interventions de l’adulte qui impliquent les deéroulements du dialogue, les phases de l’action,

240



Chapitre 4. Le cadre interacionnel et pragmaique « parents / enfants »

   
les rappels des acquis, ce qui a eé teé  fait et ce qui reste aè  faire, le rappel des solutions deé jaè

essayeées, reécapitulation des reésultats obtenus preéceédemment. Dans cette perspective, l’adulte

rappelle et fait inteégrer aè l’enfant le lien fin / moyen ;

- L’apprentissage  à anticiper l’action.  Il  s’agit  de la tutelle de l’adulte,  sous laquelle l’enfant

apprend aè  anticiper, rattacher les expeériences preé ceédentes avec les actions futures et preévoir

les  conseéquences  de  son  action.  Ainsi,  l’adulte  facilite  la  reésolution  du  probleème  ou  la

reéalisation  de  l’activiteé  et,  en  meême  temps,  il  cherche  aè  aider  l’enfant  aè  construire  des

apprentissages transfeérables aè  d’autres situations,  et  aè  s’approprier des outils cognitifs et

langagiers. Il l’aide aè  se construire une repreésentation des situations et du lien fin / moyens,

devenir plus conscient de son action, inteégrer certaines fonctions du langage pour la planifier

et  reéguler son activiteé  ;

- La prise en charge des éléments de la tâche hors de la portée de l’enfant. Il s’agit de l’aide que

l’adulte apporte aè  l’enfant dans le cas de la « surcharge cognitive ». En effet, quand la taê che est

supeérieure par rapport au niveau cognitif de l’enfant, celui-ci active ses capaciteés cognitives a

minima. Dans ce contexte, l’adulte peut prendre en charge une partie de la taê che, qui preésente

une  difficulteé  pour l’enfant  en  l’aidant  ainsi  dans sa  reéalisation.  Cette  conduite  d’eé tayage

permet aè  l’enfant d’explorer de nouvelles conduites.

De meême, Nonnon (1989) attache aè  cette fonction les processus deé finis par Bruner (1983)

tels que la  réduction des degrés de liberté (nombre d’eé tapes requises pour arriver au reésultat et du

degreé  d’ouverture de la taê che), et  les signalisations des caractéristiques déterminantes de la taê che. Ces

aspects, y compris, la finalisation, impliquent, d’apreès l’auteure, une reéduction de la taê che afin de la

reégler au niveau cognitif et intellectuel de l’enfant.

Hudelot (1993) argumente que l’eé tayage preésente des degreés de contrainte plus ou moins

fermes selon les situations. Par exemple, le cadre spatio-temporel n’est pas le meême lorsque l’adulte

demande aè  un enfant de raconter sa journeée aè  l’eé cole, de restituer une histoire, etc.

L’auteur soutient  que,  dans une situation interactive,  l’adulte  assure la  continuiteé  de  son

discours et de reéalisation de la taê che; il se trouve en situation d’imposer ou de cogeérer des genres

discursifs. Ainsi, il aide l’enfant aè  raconter un eéveénement, composer un reécit, aè  deécrire, aè  expliquer ou

aè  argumenter. Il conclut que la tutelle de l’adulte varie eégalement en fonction de l’aê ge de l’enfant :

- en interaction avec les plus jeunes, l’adulte vise aè  impliquer l’enfant comme partenaire de la

tutelle ;

- avec les enfants de 4 ans, la tutelle de l’adulte s’eé tend autour des acquisitions langagieères : il

stimule et rectifie le langage de l’enfant ;

- avec l’enfant de 5 ans, l’adulte fait appel aè l’eé tayage que lorsqu’il eéprouve une difficulteé ou

pour faire veérifier une construction.

Ainsi,  la  fonction de l’eé tayage disparaîêt  quand l’enfant  devient  capable de reéaliser seul  la
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taê che attendue. Suivant cette conception, l’eé tayage est vu comme suit : 

« Une conduite de l’adulte ne constitue un étayage langagier pour un enfant particulier

engagé dans une activité particulière que parce que cette conduite se situe, à ce moment-là,

dans sa zone de proche développement, parce qu’elle lui permet de produire un énoncé

adapté à l’activité langagière en cours » (Hudelot, 1993 : 53).

De surcroîêt, l’auteur deé finit deux types d’eé tayage : global et local. L’eé tayage global, d’apreès lui,

se reé feè re aux conduites de l’adulte qui  «  participent davantage aè  la mise en place du circuit de la

communication et aè la reégulation de l’interaction qu’aè la creéation d’un objet seémiologique commun

sur lequel  peut  embrayer la communication proprement dite  »  (Hudelot,  1993 :  55).  Ainsi,  pour

comprendre  l’eé tayage  global,  on  doit  faire  appel  aux  eé leéments  para-verbaux:  qualiteé  de  la voix,

disposition spatiale des interlocuteurs, les regards, les gestes et les attitudes. AÈ  l’inverse, l’eé tayage

local se reé feè re au controê le que l’adulte exerce sur le langage de l’enfant et sur la gestion du discours.

Par exemple, en encourageant l’enfant, l’adulte exerce l’eé tayage local, puisqu’il l’incite aè  produire de

nouveaux eénonceés avec un lien avec ce qui a eé teé  dit preé ceédemment. Ainsi, l’étayage local est vu comme

l’un des principaux mécanismes de la gestion du discours.

Florin  (1999)  adopte  une  vision  argumentative  de  l’eé tayage.  Pour  elle,  les  conduites

argumentatives sont une forme de conduite langagieère, dont la finaliteé est de faire partager ou

modifier des repreésentations : 

« L’étayage amène à rendre crédible l’énoncé par un autre énoncé,  sous forme d’une

relation de causalité, de finalité ou d’exemplification. Le locuteur est ainsi amené à une

prise en charge de l’énoncé, qui consiste à  mettre une distance plus ou moins grande

entre lui et son discours, par des marqueurs comme « je pense », « à mon avis », et à

fournir des arguments factuels » (Florin, 1999 : 54).

Bignasca et Rezzonico (2010), les chercheurs canadiens, ont eé tudieé  l’eé tayage parental dans le

cadre d’une situation de lecture de livre sans le texte, dans les interactions des meères avec leurs

enfants dysphasiques et les enfants ayant un deéveloppement langagier normal. Les enfants eé taient

aêgeés  de  4  ans.  Les  auteurs  ont  conclu  que  l’eé tayage  maternel  est  marqueé  par  des  diffeé rences

interindividuelles. Ils soumettent l’hypotheèse selon laquelle les diffeé rentes adaptations de l’eé tayage

releèvent des styles maternels diffeé rents. AÈ ce propos, une connaissance du style interactionnel des

meères concernant l’eé tayage de la taê che pourrait  permettre d’observer l’ajustement du parent aux

besoins speécifiques de l’enfant. 

Dans  cette  eé tude,  les  meères  eé tayent  autour  de  34  %  leurs  enfants  au  niveau  de

l’accomplissement de la taê che et,  en particulier,  elles posent  des questions permettant  d’engager

l’enfant d’une manieère active dans l’activiteé  de narration. D’apreès les auteurs, cela permet le transfert

des  responsabiliteés  du  locuteur  expert  au  novice,  baseé  sur  le  principe  de  la  zone  proximale  de
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deéveloppement, et aboutissant aè  une gestion polygeéreée de la taê che.

Labrell (2005) avait effectueé  une recherche française, qui consistait en  l’observation de la

tutelle des maîêtres d’eécole avec les eé leèves scolariseés en moyenne section preès de Tours. Deux groupes

d’enfants ont eé teé  constitueés, dont un avait beéneé ficieé  de seéances de langage ameénageées. Les seéances de

langage  ont  eé teé  organiseées  autour  des  images  que  les  maîêtres  montraient  aux  enfants.  Selon

l’hypotheèse  de cette  eé tude,  la  tutelle de l’adulte  permet de  stimuler la meémoire  seémantique de

l’enfant graê ce aè  l’apport d’informations pertinentes et l’aide aè  deévelopper des strateégies speécifiques

de meémorisation des noms d’objets.  L’auteure a  conclu que, qu’il  s’agisse de situations dyadiques

parents-enfants, ou de enseignant-eé leève, l’eé tayage de l’adulte augmente les activiteés cognitives telles

que deésigner, deécrire, comparer, infeé rer,  et augmente les capaciteés de meémorisation des nouveaux

items langagiers.

L’eé tude franco-suisse de Salazar Orvig et De Weck (2008) avait pour objectif d’interroger les

conduites dialogiques de l’eé tayage procureé  par les meères des enfants dysphasiques et tout-venant

aêgeés de 4 aè 7 ans. Cette eé tude eé tait organiseée autour du jeu de devinettes lors duquel la meère et

l’enfant doivent, aè  tour de roê le, faire deviner aè  l’autre un item imageé  sur une carte tireée dans une

pioche.  Elles constatent qu’il existe des diffeé rences quantitatives et qualitatives dans les strateégies

d’eé tayage des meères selon que l’enfant preésente un deéveloppement langagier typique ou des troubles

du langage. Les meères des enfants dysphasiques s’aveèrent plus eé tayantes sur le plan linguistique que

les meères d’enfants typiques. Elles sont eégalement diffeé rentes sur le plan cognitif lorsqu’elles lisent

un livre avec leur enfant, adoptant des strateégies proches de celles des meères d’enfants typiques plus

jeunes.  D’autre  part,  les  strateégies  des  meères  varient  en  fonction  de  la  situation.  Ces  reésultats

contribuent aè  la complexiteé  des profils dialogiques des meères et des enfants.

De meême, les conduites d’eé tayage non verbales jouent un roê le important dans les dyades

meère / enfant, notamment avec les enfants dysphasiques. Ainsi, les conduites telles que les autres

aspects  de  la  mimo-gestualiteé  (regards,  gestes  co-verbaux,  gestes  de  confort)  ont  une   valeur

communicative. Les meères des enfants dysphasiques renforcent leur discours par du non-verbal, le

rendant  ainsi  plus  redondant  et  donc plus facilement interpreé table.  Elles  s’ajustent  comme leurs

enfants  aux  speécificiteés  de la  situation  et  varient  leurs  conduites  en  fonction  de  ses  enjeux.  Les

variations de la situation en fonction des roê les de chaque interlocuteur sont  consideéreées  par les

auteurs comme un effet des conduites d’eé tayage.

Selon Plumet (2008),  la  meère,  cherchant  aè  communiquer avec son enfant,  lui  apporte un

double  eé tayage  :  exeé cutif  et  interpreé tatif.  L’étayage  exécutif,  pour  Plumet  (2008),  se  reéalise  par

l’ajustement que la meère maintient dans ses stimulations au niveau d’eéveil et d’inteéreê t de l’enfant.

Elle favorise chez l’enfant l’attention, l’imitation et la diffeé renciation de comportements expressifs qui

acquieèrent  une  valeur  interactionnelle.  Quant  aè  l’étayage  interprétatif,  il  reésulte,  d’apreès  elle,  de

l’application de la theéorie de l’esprit de la meère envers son enfant : elle interpreè te les comportements
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verbaux et non-verbaux de son enfant comme les signes de ses eé tats eémotionnels et intentionnels

(par exemple, « tu as envie de jouer, on dirait »). AÈ  travers ses conduites l’enfant produit les eé tats

mentaux de son entourage, meême s’il n’en a pas encore conscience.

Ingold, Gendre, Rezzonico, Corlateanu et Da Silva (2008)  distinguent deux types d’eé tayage

parental : l’étayage linguistique, qui porte sur la forme de la mise en mots par l’enfant, et l’étayage

cognitif, qui vise aè  aider l’enfant dans la reéussite de la taê che. Quant aè  l’eé tayage linguistique, les auteurs

distinguent les formes suivantes :

- Les  reformulations  reprennent  et  modifient  des  propos  anteérieurs.  Elles  peuvent  eê tre

phonologiques, lexicales, syntaxiques ou eénonciatives ;

- Les demandes de dénomination ; 

- Les propositions de dénomination  : la meère fournit une deénomination sans que ce soit une

correction ;

- Les ébauches : la meère fournit un ou plusieurs phoneèmes permettant aè  l’enfant de trouver un

mot (par exemple, « c’est un che – (val) ») ;

- Les demandes de clarification : les demandes centreées sur la forme linguistique ;

- Les propositions et demandes de définitions : la meère interroge l’enfant sur le sens d’un mot ou

elle lui en donne une deé finition.

Quant  aè  l’eé tayage  cognitif,  il  s’agit  des  interventions  qui  visent  aè  aider  l’enfant  dans

l’accomplissement de la taê che. Parmi les formes de ce type d’eé tayage, les auteurs distinguent :

- Le  guidage  concerne  les  interventions  de  l’adulte  qui  aide  l’enfant  dans la  gestion de  la

planification de l’activiteé  (par exemple, la situation de lecture de livre : la mère : qu’est-ce qui

arrive ? Enfant : une voiture). L’intervention de la meère est consideéreée comme un guidage qui

permet une progression de la planification du discours et/ou comme un guidage portant

dans un cas sur l’avancement de la taê che et dans l’autre sur les reègles reégissant le jeu ;

- Les conduites  réflexives, les  interventions  aè  travers  lesquelles  la  meère  rend  explicite  ses

raisonnements en relation avec l’activiteé  en cours. La meère propose une reé flexion anticipative

qui lui permet de montrer son modeè le de narration aè  l’enfant  et/ou elle montre aè  l’enfant son

raisonnement pour arriver aè  une proposition de solution ;

- Les réactions de la mère aux comportements de l’enfant ont pour but d’eévaluer, d’accepter ou

de refuser les propositions de l’enfant.

Nous  consideérons  eégalement  que  l’eé tayage  parental  permet  aè  l’enfant  d’interpreé ter  les

fonctions  du  langage,  qui  sont  deé finies  par  Halliday  (1985)  comme  eé tant  les  proprieé teé s

fondamentales de la langue : 

« Functional variations not juste  variation in the use of language, but rather as something

that is built in, as the very foundation, to the organisation of language itself, and

particularly to the organisation of the semantic system. Function will be interpreted not
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just as the use of language bus as a fundamental property of language itself, something

that is basic to the evolution of the semantic system » (Halliday, 1985 : 17).

Dans cette perspective fonctionnaliste, graê ce aè l’eé tayage, l’adulte transmet aè l’enfant ses

expeériences veécues, ses penseées, les repreésentations du monde, des eéveénements et des objets qui

entourent l’enfant. De meême, l’adulte deéveloppe les repreésentations imaginaires de l’expeérience qu’il

lui  transmet  :  «  Certains  featurs  that  can  be  thought  of  as  representing  the  real  world  as  it  is

apprehended in our experience.  These could be said to display  the experiential  meaning of  that

sentence » (Halliday, 1985 : 19). 

Quant aux fonctions, en communiquant avec l’adulte, l’enfant acceède aè  la compreéhension des

fonctions suivantes :

- la fonction instrumentale, qui vise aè  obtenir quelque chose de l’interlocuteur ;

- la fonction régulatrice, qui vise au controê le le comportement d’autrui ;

- la fonction interactionnelle, qui concerne les salutations, les marques de politesse et la prise

de contact avec autrui ;

- la fonction personnelle, qui concerne l’expression de soi, de ses inteéreê ts, de sa satisfaction ;

- la fonction heuristique, qui vise aè  l’augmentation du savoir ;

- la  fonction  imaginative,  qui  concerne  l’expression  de  sa  propre  conception  de

l’environnement.

Dans la partie pratique, nous verrons quelles fonctions sont les plus reécurrentes dans l’input

de l’adulte, ce qui pourra nous montrer les orientations de l’eé tayage des deux parents de la petite fille

Camille, le sujet de notre recherche.

Pour finir cette partie, nous constatons que l’eé tayage parental est est une strateégie parentale

pragma-discursive, qui vise aè creéer une ambiance de coopeération entre l’adulte et l’enfant dans le but

de partager avec ce dernier, de transmettre ses savoirs et ses expeé riences, ainsi qu’augmenter les

capaciteés langagieères et cognitives de ce dernier. L’eé tayage permet de geérer la coheésion du discours,

maintenir le sujet de l’interaction et garder l’attention de l’enfant sur l’interaction en cours. Nous

constatons  que  parmi  ces  strateégies,  l’adulte  a  souvent  recours  aux reprises,  reépeé titions  et

reformulations, que nous deé taillerons dans les parties suivantes.

4.4.1. Les reprises parentales des énoncés enfantins

Les chercheurs tels que Seitz et Steward (1975), Golinkoff et Ames (1979), Rondal (1978,

1980),  Saxton (1997), Clark (2003, 2006), Chouinard et Clark (2003),  Bernicot et Clark (2009) se

sont  pencheés  sur  le roê le,  la  nature  et  et  les  fonctions  des  reprises  parentales  au  sein  des

conversations « parents / enfants ». Ces recherches soutiennent l’hypothèse des contrastes directs
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(Direct Contrast Hypothesis), selon laquelle les reprises de l’adulte offrent des contrastes langagiers

entre les formes que l’enfant utilise et les formes conventionnelles de sa langue : 

« The Direct Contrast hypothesis relies on the assumption that the child can make

relevant comparisons between aspects of her own speech and those produced by the

adult.  Direct Contrast hypothesis suggests that the immediate juxtaposition of child

and adult forms can provide the impetus for the child to compare the two forms »

(Saxton, 1997 : 157).

Selon  cette  hypotheèse,  les  reépeé titions  des  adultes  comme  celles  des  enfants  sont  treès

freéquentes en situations naturelles et reprennent tous les types d’erreurs faites par les enfants sur le

plan phonologique, morphologique, lexical et syntaxique. 

AÈ  travers les reprises, l’adulte preésente aè  l’enfant un modeè le de la forme et de l’usage de la

langue ;  l’enfant  s’approprie ce modeè le  et  ainsi apprend sa langue maternelle (Bernicot  et  Clark,

2009).  De  meême,  Chouinard  et  Clark  (2003)  consideèrent  que  les  reformulations  jouent  un  roê le

important dans l’acquisition du langage, puisqu’elles repreésentent les formes conventionnelles de la

langue en acquisition. Les auteurs soutiennent l’hypotheèse de Nelson (Nelson et al., 1996), selon

laquelle les indices neégatifs sont les plus pertinents pour l’apprentissage de la langue maternelle. Il

en va de meême que les reformulations adultes offrent les informations conventionnelles primordiales

pour  l’acquisition  de  la  grammaire  par  les  enfants.  Les  enfants  deé tectent  les  diffeé rences  des

reformulations adultes et leurs eénonceés et mettent cette information aè  leur profit. 

Ainsi,  Clark  (1987,  1993)  voit  dans  ces  reépeé titions  un  avantage  pour  l’enfant  en  voie

d’acquisition dans le contraste immeédiat entre la forme grammaticalement correcte de l’adulte et

celle que l’enfant vient d’utiliser pour transmettre son intention. Ainsi, les reformulations offrent des

contrastes de ce que l’enfant vient de dire et de ce qui est correct et conventionnel. Les enfants sont

sensibles aux changements de forme de l’eénonceé , car les contrastes leur montrent ce qui est

acceptable ou pas dans la langue en acquisition (Chouinard et Clark, 2003).

Entre autres, Clark (2006) constate que la reépeé tition sert aè  maintenir l’eéchange dialogique

graê ce au fait qu’elle reprend l’eénonceé  de l’interlocuteur preéceédent et ainsi augmente la base commune

que l’adulte et l’enfant partagent. En remplissant la fonction du maintien du dialogue, la reépeé tition

accomplit trois fonctions :

- elle signale l’attention qu’on preê te aè  ce que dit l’autre ; 

- elle constate l’usage de l’interlocuteur aè  cette occasion ;

- elle ratifie  ce  que l’interlocuteur a  dit.  C’est  cette ratification qui  fait  qu’une information

nouvelle devient partie de la base commune. Chaque interlocuteur contribue ainsi aè  son tour

aè  l’augmentation de cette base commune par l’information qu’il ajoute.

Lors de chaque reépeé tition, une nouvelle information acquise est incluse dans la base
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commune qui s’accumule au cours de l’eéchange. Chaque eé tape de l’augmentation de la base commune

creée la continuiteé  et la coheérence de l’eéchange entre les adultes et les enfants. Les adultes utilisent les

reépeé titions pour augmenter la base commune de deux façons : d’une part, ils reépeè tent dans le but de

s’assurer de la bonne compreéhension de l’intention de l’enfant (construction de la base commune), et,

d’autre  part,  dans  le  but  de  veérifier  que  l’enfant  a  pris  en  compte  l’eénonceé  (fixation  de  la  base

commune) (Chouinard et Clark, 2003 ; Bernicot et Clark, 2009). 

Newport  et al.  (1977) ont constateé  que les expansions maternelles constituaient 6  % des

eénonceés et servaient aè  verbaliser l’intention de l’enfant. D’apreès les auteurs, les expansions reésultent

du fait que les meères cherchent souvent les correé lations entre ce que l’enfant essaie de dire au travers

des formes syntaxiques primitives. De plus, ils ont conclu que, plus souvent les meères produisent les

expansions, plus vite les enfants apprennent les formes de surface des verbes auxiliaires.

Les expansions maternelles impliquent souvent les  deixis, qui servent aè  fournir l’eé tiquetage

nominal de l’objet que l’enfant deésigne.  Les enfants dont les meères font reégulieè rement appel aux

phrases nominales avec les deixis ont un deéveloppement lexical plus rapide (Newport et al., 1977). De

meême, les expansions contribuent largement aè  l’acquisition des verbes auxiliaires,  puisqu’ils  sont

reécurrents  dans  les  expansions  maternelles.  De  plus,  les  expansions  repreé sentent  les  questions

maternelles du type « oui / non », ce qui contribue eégalement aè  l’acquisition des verbes auxiliaires

par l’enfant.

Quant aè  la freéquence des reprises, Rondal (1980) consideère que les proportions moyennes

sont de l’ordre de 6 % pour les reépeé titions maternelles des eénonceés des enfants aêgeés de 18 aè  24 mois.

Chouinard  et Clark, (2003) releèvent que les reformulations interviennent dans le discours

adulte notamment quand une erreur de la part de l’enfant  est constateée ; 2/3 des eénonceés erroneés

eé tudieés par les auteurs sont reformuleés et repris par les adultes. Bernicot et Clark (2009) rapportent

que les recherches dans le LAE en langue anglaise ont montreé  que les adultes corrigent jusqu’aè  60 %

des erreurs des enfants entre 2 et 3 ans et demi. Clark (2006) constate plus preé ciseément que les

adultes reépeè tent les parties suivantes du discours : les noms 1,99 fois par seéance, les verbes 3,77 fois,

les adjectifs 3,17 fois, et les preépositions 3,16 fois. Pour elle, les parents reépeè tent les mots nouveaux

plus souvent quand il s’agit de verbes, d’adjectifs et de preépositions. 

Chouinard et Clark (2003) ont effectueé  une recherche longitudinale dans le but d’eé tudier les

reformulations maternelles des  eénonceés  enfantins et  le  feedback de ses reformulations.  Elles  ont

adopteé  l’approche de  contrastes pragmatiques, creées au sein des eéchanges conversationnels entre

adultes et enfants aêgeés de 2 aè 4 ans, dont 3 enfants apprenaient l’anglais et 2 le français. Dans cette

eé tude les auteures observent deux types de corrections, que les parents peuvent produire :

- Les seéquences lateérales (Side sequence, Schegloff, 1972), qui servent aè clarifier les intentions,

ratifier  la  compreéhension  et  ensuite  continuer  la  conversation.  Les  seéquences  lateérales

peuvent  servir  aè  veé rifier  tous  les  types  d’erreurs  que  les  enfants  produisent,  aè  savoir  la
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prononciation, morphologie, lexique et syntaxe. Ainsi,  l’adulte repeère et identifie l’eé leément

incompris par l’enfant dans son eénonceé  preéceédent et reépeè te, le corrige dans un nouvel eénonceé

pour clarifier ses intentions ;

- Les corrections emboîêteées (Embedded correction, Jefferson, 1982) impliquent que le locuteur

corrige les eé leéments erroneés dans l’eénonceé  produit par l’enfant dans le but de clarifier ses

intentions. Les corrections sont alors offertes comme une partie du tour de parole suivant.

Dans les deux cas, le locuteur propose une formulation alternative de l’eénonceé , qui contraste

avec la formulation d’origine (phoneé tique, lexicale ou morphosyntaxique). Chouinard et Clark (2003)

ont constateé  que la plupart des reformulations sont constitueées de seéquences lateérales (entre 57 et

73 % en fonction de l’enfant). Les autres reformulations avaient pour but de maintenir le flux de la

conversation graê ce aè  l’usage des corrections implicites.

Clark (2006) fait la distinction entre les reformulations et les eénonceés rejoueés. Pour elles, les

reformulations sont des reépeé titions de l’eénonceé  cible de l’enfant en corrigeant les erreurs. Ainsi, elles

offrent un modeè le conventionnel pour l’expression de la signification voulue. Quant aux eénonceés

rejoueés, il s’agit de la reépeé tition de l’eénonceé  de l’enfant, qui ne comporte pas d’erreur grammaticale.

Quant au dernier type de reépeé tition parentale, Newport  et al.  (1977) ont constateé  que ce type de

reépeé tition  constitue  23  %  de  tous  les  eénonceés  de  leur  corpus.  D’apreès  les  auteurs,  ce  type  de

reépeé tition peut avoir une incidence neégative sur le deéveloppement langagier de l’enfant, puisqu’ils

correè lent neégativement avec le deéveloppement des syntagmes nominaux et des verbes auxiliaires

dans le langage de ce dernier. Ils soutiennent cette hypotheèse par le fait que les meères reépeè tent le plus

souvent les impeératifs, qui ne contribuent pas au deéveloppement de langage de l’enfant, parce qu’ils

sont deépourvus de verbes auxiliaires. Mais aè  l’inverse, les impeératifs reépeé teé s permettent aè  l’enfant de

faire la correé lation entre l’eé tat des choses et le contexte extralinguistique. Par exemple, quand le peère

reépeè te « Lance-moi le ballon », l’enfant peut faire la correé lation entre la demande de l’adulte et le fait

que le ballon n’a pas eé teé  lanceé .

Chouinard  et  Clark  (2003)  mettent  l’accent  sur  deux  aspects  importants  pour  que  la

reformulation soit  efficace :  la similitude de la signification et le contraste.  Si  l’adulte exprime la

meême  signification  que  l’enfant,  la  reformulation  de  l’adulte  mettra  l’accent  directement  sur  le

contraste  avec  l’eénonceé  enfantin.  Ce  ne  sont  donc  que  les  reformulations  exprimant  la  meême

signification,  mais d’une autre manieère que l’eénonceé  de l’enfant,  qui  peuvent  marquer l’erreur et

preésenter  aè  l’enfant  un  autre  moyen  d’exprimer  son  intention.  Selon  les  auteures,  l’enfant  va

constamment  opter  pour  la  formulation  conventionnelle  proposeée  par  l’adulte,  car  les  formes

conventionnelles sont programmeées pour eê tre choisies par l’enfant. 

Quant aè Veneziano (2000), elle souligne que les reprises parentales sont des formes

eévolutives  des  comportements  parentaux  aè  l’eé tape  preé -verbale,  notamment  lorsque  les  parents
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essayent d’attribuer une intention communicative aux premiers gestes et vocalisations de l’enfant.

Rappelons qu’aè  ce propos, Ochs et Schieffelin (1994) ont constateé  que dans les  cultures occidentales

les meères attribuent aè l’enfant deès sa naissance des intentions communicatives ; ceci est lieé au fait

qu’elles  le  voient  en  tant qu’un  eê tre  social  et  interactif,  ce  qui  contribue  au  deéroulement  de

l’interaction. L’auteur (1989, 1997, 2005) appelle ce type de conduites des « reprises reéciproques »,

puisque  dans ces  seéquences,   les  expansions maternelles  et  la  reprise  imitative  de  l’enfant  sont

reéunies dans un meême eéchange conversationnel et focalisent sur un seul eé leément lexical.  Ceci est

rendu possible graê ce au fait que la meère et son enfant ont un objet langagier commun et lui portent

une  attention  partageée  au  meême  moment.  Dans  ces  propos,  l’auteur  deégage  une  caracteéristique

principale des reprises parentales, ce qui est la focalisation de deux interlocuteurs sur le meême item

linguistique. Il s’agit d’une focalisation commune, qui fonctionne comme une sorte de segmentation

du milieu environnant permettant d’en singulariser une ou plusieurs parties du discours. Le mot ou

la phrase devient alors un référent potentiel. La focalisation, d’apreès l’auteur, consiste aè  isoler certains

eé leéments lexicaux du reste de l’eénonceé par une pause ou aè produire seulement un mot dans l’eénonceé ,

qui reésulte en une extraction du flux de la parole.

Pour Veneziano, l’enfant meémorisera et reproduira plus facilement un eénonceé  de la meère, qui

est lui-meême une reprise ou une expansion de l’eénonceé  de l’enfant, plutoê t qu’un eénonceé  ne preésentant

pas cette  relation.  Ainsi,  la  reprise initiale encourage la reprise  ulteé rieure parce que les reprises

maternelles ne preésentent pas uniquement une reformulation grammaticale,  mais surtout un lien

seémantique avec l’intention enfantine. Ceci est d’autant plus important dans le contexte ouè  l’attention

commune porte sur l’un de ses reé feé reés.

Veneziano (1997) constate que le lexique qui fait partie des reprises interpreé tatives de la part

de la meère correspond positivement au deéveloppement lexical de l’enfant. De meême, les reprises

maternelles sont eégalement reépeé teées par l’enfant. Ainsi, les reprises imitatives reéciproques de la part

de la meère correè lent de manieère positive avec la croissance du vocabulaire de l’enfant quand ces

reprises sont reproduites par ce dernier.

L’eé tude de Bernicot, Salazar-Orvig et Veneziano (2006) eé tait eégalement porteée sur l’eé tude des

fonctions des reprises parentales des eénonceé s enfantines. Les auteures ont observeé  36 enfants aêgeés

de 26 aè  28 mois dans une situation de la vie quotidienne, le gouê ter.  Elles ont deé crit deux types de

reprises :  auto reprises, qui consiste en  une reprise de l’adulte de son propre eénonceé  et de l’hétéro

reprises, c’est-aè -dire, une reprise de l’eénonceé  de l’enfant.

Pour elles, les reprises parentales et enfantines ne sont pas de simplement des reproductions

des comportements langagiers, mais leur but principal est aussi de creéer et d’organiser une relation

sociale :

« C’est grâce à la reprise que se construit probablement la première relation de type

dialogique, le premier lien de continuité intra discursive, ou la possibilité d’accomplir
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différents actes avec le même matériau langagier, produit par soi-même ou repris à

l’autre.  Ces  propriétés  permettent  de  comprendre,  en  retour,  la  façon  dont  ces

relations  constituent  une  ressource  fondamentale  dans  l’acquisition  du  langage »

(Bernicot et al., 2006 : 3).

Les reprises sont vues par les auteures comme des mouvements dans le dialogue, ayant les

fonctions suivantes :

- L’intelligibilité  des  énoncés,  la correction  phonologique,  syntaxique,  seémantique  ou

interpreé tative de l’intention de l’enfant ;

- L’ajustement des états mentaux, graê ce aè  l’appel aux eé tats mentaux et intentions de l’enfant,

l’adulte maintient le dialogue ;

- La description  du  monde  exprimée  par  les  énoncés,  il  s’agit  de  la  valeur  assertive  de  la

taxonomie de Searle (1962) que nous deé crirons dans le chapitre suivant ;

- La transmission de la directivité,  cette fonction rejoint les propos de Newport  et al. (1977)

concernant le fait que les meères reépeè tent le plus souvent les impeératifs ;

- L’imitation :  l’enfant  reprend  le  dernier  mot  de  l’eénonceé  preéceédent  de  la  meère,  ce  qui

manifeste  l’insertion  de  l’enfant  dans  le  dialogue  concomitant  aè  son  deéveloppement

linguistique

Bernicot et al. (2006) concluent qu’entre 2 et 3 ans, la reprise constitue un moyen privileégieé

de construction d’un espace dialogique intersubjectif et permet de reéaliser des fonctions varieées qui

diffeè rent  chez la meère et  chez l’enfant.  Pour les meères,  reprendre l’eénonceé  de l’enfant  permet de

demander, de preéciser la description du monde, de s’accorder sur la forme des eénonceés et d’ajuster

les eé tats mentaux des interlocuteurs.  Pour les enfants,  cette fonction permet donc d’acqueé rir  les

formes  conventionnelles  de  leur  langue  maternelle,  ainsi  que  de  deévelopper  les  capacités

pragmatiques de participation dans un eéchange dialogique et les capacités socio-cognitives, qui ont un

rapport avec la prise de conscience d’autrui en tant qu’un eê tre mental et intentionnel.

4.4.2. Les reprises parentales et la transgression du principe de coopération

Lorsque les enfants produisent des eénonceés erroneés, ils transgressent souvent les Maximes

de Grice et compliquent la bonne compreéhension de leurs intentions communicatives par les adultes.

Le  postulat  de  Grice  (1979)  est  que  tous  les  interlocuteurs  ont  un  but  commun  au  sein  d’une

interaction. Ce but se reésume aè  maintenir la coopeération : chaque participant tente de contribuer aè  la

conversation  de  façon  coopeérative  afin  de  faciliter  la  compreéhension  interpersonnelle.  D’apreè s

l’auteur, tout eéchange communicatif se base donc sur le principe de coopeération reégi par plusieurs

reègles universelles. Elles permettent de se rendre compte des processus de deécodage des messages
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verbaux  et  du  flux  de l’interaction  notamment  lors  de  la  transgression  de  ces  reègles  et  plus

preéciseément de la façon dont les destinataires reconstruisent de façon implicite le sens suggeéreé  par

l’interlocuteur. Quant au domaine de l’acquisition du langage, le modeè le de Grice offre une base pour

comprendre les processus de l’acquisition par l’enfant des principes pragmatiques qui reégissent la

communication humaine tel que le rapport de qualiteé  de parole entre l’adulte et l’enfant, ainsi que  la

manieère d’adaptation de l’enfant aè  l’interaction avec l’adulte ( Bernicot, 2010 ).

Nous pouvons illustrer ce processus d’adaptation pragmatique par les exemples extraits de

l’eéchange  verbal  entre  la  fillette  bilingue  Camille  aêgeée  de  2;2  ans  et  sa  grand-meère  paternelle

francophone. Cet eéchange a eé teé  enregistreé  lors de l’activiteé  ludique en plein air pendant que la grand-

meère s’occupait du jardin et la fillette l’aidait : 

Exemple  1.  (enregistrement  13.7.2  –  2;1). Contexte :  la  grand-mère  paternelle  (GMP)  et

l’enfant (C) font du jardinage : 

C0065 : ti fais °°i: i:°°?(phon: qu’est-ce que tu fais ? à GMP)
GMP060 : mamie elle coupe des branches tu vois?
C0066 : banʃ(phon: branches)
GMP061 : oui elle coupe des branches 

pour que l’arbre il pousse mieux à côté

Dans cet exemple, le principe de coopeé ration est respecteé , puisque la maxime de quantité

« donnez autant d’information qu’il est requis, et ne donnez pas plus d’information qu’il n’est requis

» n’est pas transgresseée. L’adulte s’adapte aè  l’enfant et offre autant d’information que neécessaire aè  la

demande de cette dernieè re. Nous voyons que la reépeé tition de l’eénonceé  de l’adulte joue dans ce cas

preécis le roê le de l’accuseé  de reéception du message : l’information que l’adulte lui donne est totalement

en accord avec sa demande.

Exemple 2.  (enregistrement 13.7.2  –  2;1). Contexte :  dans le  même échange,  l’attention de

l’enfant est attirée par l’arrivée de la troisième personne, le grand-père paternel (GPP) avec un casque

audio, qu’il utilise habituellement pour tondre la pelouse :

C0035 : voilà a tɔ ̃nd papu a tɔ ̃nd (.)(phon: voilà tondre papou a tondre) 
a tɔ ̃nd papu  a tɔ ̃nd (regarde GPP et ensuite GMP)

GMP037 : qu’est-ce ce que tu dis mon coeur?(regarde C)
C0036 : i tɔ ̃nd tɔ ̃nd (désigne GPP)
GMP03 : ah: papou il va tondre\

 parce qu’elle voit qu’il a son casque sur les oreilles(à M)
 non papou il ne va pas tondre
 parce que c’est le dimanche
on n’a pas le droit de tondre le dimanche (2s)

C0037 : dimaʃ? (phon: dimanche)

Dans cet exemple nous voyons que la deuxieème maxime de qualiteé  : « que votre contribution

soit  veéridique,  n’affirmez  pas  ce  que  vous  croyez  eê tre  faux  et  n’affirmez  pas  ce  pour  quoi  vous

manquez de preuve » est respecteée eégalement. L’adulte deéduit par infeérence que l’enfant anticipe les

251



Chapitre 4. Le cadre interacionnel et pragmaique « parents / enfants »

   
eéveénements (le grand-peère va tondre), ce qui aurait pu eê tre le cas n’importe quel autre jour de la

semaine, mais pas ce jour-laè  puisque c’est le dimanche. Ainsi, l’adulte n’induit pas l’enfant en erreur

et constate la veéraciteé de l’eé tat des choses, aè savoir que le grand-peère ne tondra pas ce jour-laè . Comme

dans l’exemple preéceédent, l’enfant accuse la reéception du message par la reépeé tition, mais dans ce cas,

elle ne reépeè te que  l’item lexical « dimanche ». 

Exemple 3. (enregistrement 13.7.2 – 2;1). Suite à l’écart du thème conversationnel principal, la

grand-mère paternelle recadre cette activité : 

GMP039 : oui c’est dimanche oui
  allez tu fais pas ton travail là/
  il faut mettre les feuilles dedans

C0038 : feuilles dɔ ̃dɑ ̃n (phon: dedans)
GMP040 : ah bah oui hein/

Dans cet  eéchange,  les propos de la grand-meère respectent  la  maxime de relation «  soyez

pertinents ». L’adulte ne s’eécarte pas du theème principal de l’activiteé  et essaie de ramener l’activiteé  au

point ouè  elle a eé teé  laisseée quelques minutes auparavant.  Nous remarquons que cette maxime est

accompagneée par les eé leéments extra-linguistiques, aè savoir les gestes de la grand-meère (elle ouvre le

sac) pour inciter l’enfant aè  continuer l’activiteé  de jardinage. Nous voyons aussi que l’enfant accuse la

reéception de la maxime par la reépeé tition de l’item lexical (feuilles) et de l’adverbe (dedans), ce qui

deésigne l’activiteé  en rapport avec le theème principal, et sa volonteé  de continuer cette activiteé .

Exemple 4.  (enregistrement 13.7.2  – 2;1).  Au début de l’échange,  la grand-mère paternelle

propose une activité à l’enfant : 

GMP033 : tu fais assis?
  tiens mamie elle te donne les feuilles
  et toi tu les mets dans le sac d’accord?(ouvre le sac)

C0032 : °°dɑ ̃ (.) sac°° (.) dɑ ̃ (.) sac(phon: dans)(2s) 
 prɑ̃(phon: prend)(regarde GMP)

Dans cet exemple, nous voyons que les propos de la grand-meère respectent la maxime de

manieère : « soyez clair, eévitez les obscuriteés, eévitez d’eê tre ambigu, soyez bref et soyez ordonneé  ». Le

discours de la grand-meère est clair et sans ambiguîöteé . L’adulte lui donne des repeères quant aè  son roê le

dans cette activiteé . Ces repeères sont : 1) l’usage de mode impeératif (tiens), qui  attire l’attention sur le

roê le de l’enfant qui doit suivre les consignes de l’adulte ; 2) l’usage de l’acte de langage directif. Au

niveau  syntaxique,  l’eénonceé  de  l’adulte  est  composeé  de  deux  propositions coordonneées,  chacune

deé limitant le roê le de chaque participant. L’eénonceé  respecte l’ordre canonique du français SVO. Au

niveau lexical, l’adulte utilise les pronoms personnels et les verbes d’action, qui deé limitent les futures

actions de chacun.

De manieère geéneérale, lors de l’analyse de nos donneées, nous constatons que les eéchanges

entre l’adulte et l’enfant respectent le plus souvent ces maximes, ce qui teémoigne de la volonteé  de la

part des adultes et de l’enfant de creéer une ambiance de coopeération. Les reprises et les expansions

parentales refleè tent l’intention de l’adulte de creéer une ambiance de coopeération.
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Ceci concorde avec les propos d’Ochs et Schieffelin ( 1994 ), qui ont soutenu que dans le but

de construire un  échange collaboratif avec son enfant,  les meères adaptent leur langage de façon aè

faciliter la compreéhension de l’enfant, ce qui refleè te la tendance geéneérale des socieé teé s occidentales de

creéer l’ambiance coopeérative et de compreéhension mutuelle. 

Dans  leur  eé tude  interculturelle,  Ochs  et  Schieffelin  (1994)  ont  souligneé  que  les  meères

ameéricaines  adaptent  le  LAE  de  façon  aè  faciliter  la  compreéhension  de  l’enfant  dans  le  but  de

construire  un  eéchange  collaboratif  avec  ce  dernier.  Elles  utilisent  les  strateégies  telles  que  les

reformulations, les clarifications et la peé riphrase, ce qui permet aè  l’enfant d’apprendre aè  combiner et

aè  interpreé ter le sens des eénonceés. Pour les auteures, ces reformulations refleè tent la tendance geéneérale

des  socieé teé s  occidentales  de  creéer  l’ambiance  de  la  compreéhension  mutuelle.  Rappelons  que  les

eé tudes interculturelles de ces auteures ont eé teé  deécrites dans le chapitre preé ceédent (cf. 4.2, pages 215-

216.

Ainsi,  pour  eé tablir  l’eéquilibre  dans  la  communication  et  notamment  le  Principe  de

Coopeération, les adultes reépeè tent et reformulent souvent les eénonceés que l’enfant vient d’exprimer

soit pour veérifier les intentions de l’enfant, soit pour apporter les corrections ou proposer une forme

conventionnelle  de  l’eénonceé  enfantin  (Chouinard  et  Clark,  2003 ;  Bernicot  et  Clark,  2009).  Ces

reformulations  et  reépeé titions  s’accompagnent  de  l’intonation  montante  et  incluent  souvent  des

corrections des erreurs de l’enfant. 

De  meême,  Seitz  (1975)  consideère  que  ces  reépeé titions  ont  des  fonctions  pragmatiques

suivantes dans la communication « parents/enfants » : 

1) correction du message sur le plan acoustique ;

2) correction de sa reé feé rence perceptive ou conceptuelle ; 

3) compreéhension de l’intention.

Clark (2006) consideère, quant aè  elle, que les reépeé titions maternelles servent aè  maintenir le

dialogue, ou  marque la volonteé  des parents de clarifier les intentions des enfants afin de reéaliser les

objectifs communicatifs communs. Ainsi, la reépeé tition deésigne l’attention que les parents preê tent aè  ce

que dit l’enfant, en analysant la forme de l’eénonceé  que l’enfant a choisi, et en la ratifiant. 

En ce qui  concerne la coheésion  du discours entre l’adulte  et  l’enfant,  Chouinard et  Clark

(2003) constatent que les reformulations permettent de suspendre le flux de la conversation entre

l’adulte et l’enfant dans le but de preéciser et veérifier les intentions conversationnelles de l’enfant et de

lui fournir la forme conventionnelle de l’eénonceé  erroneé  produit par ce dernier.  Les reformulations

n’ont  pas  pour  objectif  de  faire  avancer  la  conversation,  mais  d’assurer  la  bonne  conduite  de  la

conversation, qui consiste, avant tout, en compréhension des intentions des locuteurs. 

Bernicot et Clark (2009) estiment qu’en reépeé tant l’eénonceé , les interlocuteurs (adultes et

enfants)  accusent  reéception  de  l’eénonceé  preé ceédent.  Ces  accuseés  de  reéception  indiquent  que

l’information a eé teé  repeéreée  par le locuteur et fait  partie de la base commune (des connaissances
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partageées par les deux locuteurs).  Ainsi, une des principales fonctions des répétitions maternelles et

enfantines serait de signaler que le message a été compris et que l’échange peut continuer.

Brennan et Clark (1996) voient une autre fonction des reépeé titions maternelles, qui serait de

valider les caracteéristiques de l’objet ou l’eéveénement en question. 

4.4.3. Les reprises maternelles tendent-elles à diminuer avec l’âge de 

l’enfant ?

Les reformulations, comme une source d’information, sont preé sentes dans le discours adulte

adresseé  aux enfants deè s le plus jeune aêge. Chouinard et Clark (2003) ont constateé  que les adultes

reformulent les eénonceés des enfants aêgeés de 2;0 et 2;6 plus souvent que les eénonceés des enfants plus

aêgeés. Les chercheurs expliquent cette diminution progressive par le fait que les parents sont sensibles

aux progreès langagiers de leurs enfants et ils s’adaptent automatiquement au niveau linguistique de

ces derniers.  

La  tendance de la  diminution  des reépeé titions parentales  des  eénonceé s  enfantins peut  eê tre

expliqueée par le concept vygotskien de la « zone proximale de deéveloppement », que nous avons

preésenteé  preéceédemment.  Le niveau du deéveloppement potentiel  de l’enfant correspond au niveau

cognitif, deéveloppemental et notamment linguistique qu’il peut atteindre graê ce aè  l’aide de l’adulte aè

un moment donneé . Plus l’enfant progresse, plus l’adulte « s’efface » pour lui laisser l’initiative et le

controê le dans la production des eénonceés grammaticalement corrects. Ainsi, les parents s’adaptent au

niveau langagier de leurs enfants et aè  un moment donneé  ils leur laissent la liberteé  de s’exprimer sans

les corriger. L’enfant doit maintenant s’appuyer sur sa propre base de connaissances linguistiques

pour exprimer ses deésirs et ses intentions. 

Ceci n’exclut pas la preésence des corrections par les adultes des eénonceé s produits par les

enfants plus aêgeés.  Les reformulations sont toujours preé sentes dans le LAE plus aêgeé .  Selon Saxton

(2000),  Chouinard et  Clark (2003),  les reformulations adultes des eénonceés  des enfants plus aêgeés

remplissent  une tout  autre  fonction  :  au  deébut,  les  enfants  ont  besoin de plus  d’indices neégatifs

(reformulations des erreurs) et positifs, qui leur permettent de mettre en place les repreésentations

approximatives  dans  leur  meémoire  pour  la  compreéhension  des  adultes.  Une  fois  que  les

repreésentations sont  stockeées  dans la  meémoire,  les  reformulations  continuent  aè  eê tre  utiles  pour

veérifier et consolider leurs connaissances des formes conventionnelles pertinentes aè la langue en

acquisition.

Clark  (2006)  a  eé tudieé  les  reépeé titions  maternelles  dans  le  contexte  d’introduction  des

nouveaux mots, notamment lors de la lecture d’un livre d’images. Pour elle,  lors de la lecture aux

enfants, les adultes emploient des formules figeées typiques des adultes afin de mettre en valeur les
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mots nouveaux.  Elle a observeé  la tendance de diminution des reépeé titions maternelles de manieère

suivante :

Age de l’enfant Nombre de séquences

 2;5 ans 2,85 fois

3;4 ans 3,89 fois

4;5 ans 3,21 fois

5;4 ans et plus 3,03 fois

Tableau 1 : Strateégies de reépeé titions maternelles en fonction de l’aê ge de l’enfant (source : Clark, 2006).

Ainsi, on constate que les parents reépeè tent les mots nouveaux moins souvent aux enfants aêgeés

de 2 ans et 5 mois, qu’aux enfants plus aêgeés. Le pic de reépeé titions des mots nouveaux lors de la

lecture est observeé  vers 3 ans et 4 mois. Cette tendance tend aè  diminuer progressivement dans les

anneées qui suivent. 

Selon Bernicot et Clark (2009) les reépeé titions maternelles ne disparaissent pas avec l’aê ge de

l’enfant, mais acquieèrent de nouvelles fonctions telles que : 

1) les informations aè  inclure dans la base commune changent de nature ;

2) les transgressions du principe de coopeération de Grice (1979) diminuent avec l’aê ge.

Les chercheurs ont mis en eévidence qu’avec les enfants de l’aê ge de 2;3 ans, les meères reépeè tent

dans le but de veérifier : 

1) l’intention de l’enfant ;

2) la forme de l’eénonceé  ;  

3) l’intention de l’enfant, et corriger la forme de l’eénonceé .

AÈ  l’inverse, avec enfants aêgeés de 3 ans et 6 mois les meères reépeè tent plus souvent uniquement

dans le but de ratifier l’eénonceé  de leurs enfants et d’ajouter de nouvelles informations.  

4.4.4. Le rôle des répétitions des enfants des reprises adultes

Les reépeé titions des enfants ont souvent eé teé  consideéreées comme des imitations des adultes,

qui ne jouent pas un roê le important dans l’acquisition de nouvelles structures langagieères (Speidel et

Nelson, 1989 ; Bloom, Hood, et  Lightbown, 1974).  Les reésultats des recherches plus reécentes ont

permis  d’affirmer  que  l’imitation  n’est  pas  la  seule  fonction  de  la  reépeé tition,  qu’elle a  d’autres

fonctions comme la confirmation, le choix, la contradiction ou la demande (Bernicot et Clark, 2009 ;

Clark, 2007 ; Veneziano, 2001). 

Deès  le  plus  jeune aêge,  l’enfant  semble saisir  que le langage a  un caracteère conventionnel

(Bernicot  et  Clark,  2009).  Selon  Clark  (2003),  les  enfants  peuvent  ajuster  leurs  productions

langagieères  en  fonction  des  locuteurs  qui  sont  en  face  d’eux  et  ainsi  apprendre  les  conventions
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phoneé tiques,  lexicales,  morphosyntaxiques et  pragmatiques applicables aè  la langue maternelle en

acquisition. 

Suivant Veneziano (1998), l’enfant de 2;6 ans s’approprie les reègles formelles et les usages de

la langue en acquisition en reépeé tant la correction de la meère ou la proposition d’interpreé tation de

l’eénonceé  et ainsi il corrige ses propres erreurs faites dans l’eénonceé  preéceédent.  

Ainsi,  la  reépeé tition,  dans  laquelle  les  adultes  preésentent  des  formes  grammaticalement

correctes, permet aè  l’enfant de voir immeédiatement l’erreur et de la corriger dans la base commune

(Brown, 1998). Le fait  que les enfants soient attentifs aux corrections adultes, qu’ils reépeè tent ces

corrections  et  en  accusent  reéception,  suggeère  qu’ils  rajoutent  la  forme  conventionnelle  de

l’expression du sens voulu aè  leur repreésentation mentale et  aè  leur meémoire (Chouinard et Clark,

2003). Dans cette perspective, Clark (2006) estime que « la reépeé tition par les enfants preésente un

moyen  d’eé tablir  la  contribution  preéceédente  de  l’interlocuteur  adulte  comme  partie  de  la  base

commune. Elle devient alors une contribution partageée de l’adulte et de l’enfant » (2006 : 67). En

argumentant sur ce sujet, l’auteure propose de distinguer entre trois groupes de reépeé tition de

l’enfant :

- Dans le premier groupe, les enfants produisent les reépeé titions des eénonceés adultes, lorsque

ces derniers introduisent de mots nouveaux. Les enfants reépeè tent les mots deux fois plus

souvent  quand  ces  mots  fournissent  une  nouvelle  information  (Clark,  2007  ;  Veneziano,

2001). D’apreès Clark (2006), la reépeé tition de l’enfant d’un mot inconnu signale que l’enfant y

preê te attention et qu’il a deé tecteé  la preésence d’un nouveau mot ; qu’il a saisi le sens et le

ratifie, et que ce mot fait deésormais partie de la base commune lors de la conversation. Elle

constate que les enfants reépeè tent treès souvent soit le mot cible tout seul (eénonceé  d’un mot),

soit ils l’incorporent dans leur eénonceé suivant. Selon Veneziano (1988, 1989), la focalisation

consiste aè  isoler certains eé leéments lexicaux du reste de l’eénonceé  par une pause ou aè  produire

seulement un mot dans l’eénonceé .

- Dans  le  deuxieème  groupe,  l’auteur  regroupe  les  reépeé titions  qui  interviennent  dans  les

eéchanges  aè  propos  de  la  lecture  d’un  livre  d’images,  quand  les  adultes  introduisent  des

nouvelles parties du discours (noms, verbes, adjectifs, preépositions). 

- Le troisieème groupe comprend des reépeé titions qui suivent  les reformulations des erreurs

faites par les enfants (erreurs lexicales, morphologiques, etc.).

Bernicot et Clark (2009) ont eé tudieé  les reépeé titions d’un nombre total de 978 eéchanges entre

des adultes et des enfants aêgeés entre 2 ans 3 mois et 3 ans 6 mois. AÈ  cet effet, elles ont utiliseé  la

meé thode de microanalyse des tours de parole et des eénonceé s d’un grand corpus recueillis en situation

naturelle. Les reésultats de cette eé tude leur ont permis de mettre en eévidence les tendances suivantes :

- les enfants de 2 ans et 3 mois reépeè tent plus souvent dans le but d’approuver l’eénonceé  de leur
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meère que ceux de 3 ans et 6 mois ;

- les enfants de 2 ans et 3 mois veérifient aussi plus souvent l’intention de leur meère que ceux

de 3 ans et 6 mois ;

- apreès la reépeé tition maternelle, les enfants de 2 ans et 3 mois reépeè tent la reépeé tition de la meère

(ils  ratifient  son  eénonceé ),  alors  que  ceux  de  3  ans  et  6  mois  reépeè tent  en  y  ajoutant

l’information nouvelle ;

- lorsque les enfants reépeè tent les eénonceés maternels, les fonctions de ces reépeé titions varient

aussi avec l’aê ge des enfants : les 2 ans et 3 mois ratifient simplement l’eénonceé  de la meère et

treès rarement veérifient son intention; les 3 ans et 6 mois ajoutent une information nouvelle.

Ainsi,  la  reépeé tition,  dans  laquelle  les  adultes  preésentent  des  formes  grammaticalement

correctes, permet aè  l’enfant de voir son erreur et de la corriger dans la base commune. En reépeé tant,

les enfants rajoutent la forme conventionnelle de l’expression du sens voulu aè  leur repreésentation

mentale et aè  leur meémoire. 

Pour finir, nous constatons que la participation de l’enfant dans les interactions quotidiennes

implique  la  connaissance  du  roê le  pragmatique  et  social  des  diffeé rents  actes  de  langage,  qui

participent  au  maintien  de  la  coopeération  de  l’eéchange  (Ninio  et  Snow,  1996).  L’eé tude  de  la

production des actes de langage par l’enfant permet d’observer l’adaptation de ce dernier au milieu

en particulier  aux  situations de communication et  pour acceéder aè  la  forme et  aux fonctions des

diffeé rents actes de langage (Guidetti, 2003). 

Dans cette perspective, l’acte de langage apparaîêt comme une mise en action reéelle, ce qui le

rend indispensable dans toute analyse conversationnelle,  puisqu’il  est  l’uniteé  de base aè  partir  de

laquelle  se  creéent  les  eéchanges  langagiers  (Kerbrat-Orecchioni,  1995).  Pour  cette  raison,  nous

estimons qu’il serait essentiel pour notre recherche d’eé tudier la distribution des actes de langage

dans l’input parental et l’acquisition des actes par Camille, la jeune fillette bilingue franco-russe. Pour

cela,  dans le  chapitre  suivant,  nous allons preésenter la  notion de  la  compeé tence  pragmatique  et

l’applicabiliteé  de la theéorie des actes de langage au domaine de l’acquisition du langage.
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Chapitre 5. La theorie des actes de
langage dans l’etude de l’acquisition

du langage

Dans le chapitre preéceédent, nous avons preésenteé  le cadre interactionnel dans lequel l’enfant

acquiert la compeé tence communicative et pragmatique. Nous y avons notamment deé fini le roê le de

l’interaction sociale et celui du contexte interactionnel dans l’acquisition du langage par l’enfant.  

De surcroîêt,  nous avons deé fini que l’acte de langage et son usage approprieé  en fonction du

contexte social et en fonction de l’interlocuteur fait partie inteégrante de la compeé tence enfantine. 

Dans le preésent chapitre, nous allons eé tayer cette consideération. Nous allons deé finir les actes

de langage,  indispensables aè  toute  analyse conversationnelle,  puisqu’il  s’agit  de l’uniteé  de base aè

partir de laquelle se creéent les eéchanges langagiers (Kerbrat-Orecchioni, 1995). Nous allons deécrire la

theéorie des actes de langage d’Austin (1962) et de Searle (1979), ce qui nous servira de base pour la

compreéhension des diffeé rentes eé tapes d’acquisition des actes de langage par l’enfant. Nous allons

eégalement souligner l’importance de la compeé tence pragmatique et discursive pour la participation

dans l’interaction dyadique de ce dernier avec l’adulte. 

Nous nous arreê terons donc sur l’acquisition du reépertoire des actes de langage par les jeunes

enfants.  L’enfant acceède aè  la maîêtrise des fonctions communicatives des actes de langage dans des

formats interactionnels deé finis par Bruner (1983) comme des sceénarios ritualiseés.

259



Chapitre 5. La theorie des actes de langage dans l’etude de l’acquisiion du langage

   
5.1. La notion de la compétence pragmatique chez l’enfant

Dans le chapitre preéceédent, nous avons preésenteé  la distinction saussurienne de la langue, du

langage et  de la parole.  Nous avons dit  que cette  distinction a  servi  de base pour la  distinction

chomskienne (1965) des notions telles que la compétence et la performance. Ici, nous allons preésenter

les diffeé rents aspects qui constituent la notion de la compeé tence pragmatique de l’enfant. Rappelons

que la compeé tence est le savoir-faire linguistique et pragmatique que l’enfant acquiert tout au long de

sa vie graê ce aè sa participation aè la vie sociale et culturelle, ce qui se passe en premier lieu, au sein des

interactions  quotidiennes  avec  l’adulte.  Quant  aè  la  performance,  il  s’agit  de  l’application  de  son

savoir-faire linguistique dans un contexte interactionnel tout en respectant des reègles pragmatiques

et socio-culturelles du deéroulement de l’interaction.

Pour Jisa-Hombert et Cosnier (1987), la compeé tence de communication ne s’acquiert pas sur

des bases purement linguistiques. En effet, c’est l’interaction entre l’adulte et l’enfant qui fournit un

cadre privileégieé  pour la structuration des eéchanges verbaux, ouè  les aspects pragmatiques ont une

place primordiale, puisque ces aspects sont acquis deès la naissance. Donc, l’acquisition du langage

passe par la compeé tence pragmatique de l’enfant, qui s’acquiert au sein des interactions sociales :

« L’acquisition  du  langage  est  enracinée  dans  les  aspects  pragmatiques,  ce  qui  est  lié  à

l’action verbale et aux interactions. C’est en effet l’action qui permet la segmentation des

actes,  la  différenciation  des  actants,  la  socialisation  de  l’attention  sur  l’objet  et  sa

différentiation, l’interprétation affective des mimiques, des gestes et de l’intonation, et, par

la gratification des échanges, la valorisation de la communication elle-même » (Jisa-Hombert

et Cosnier, 1987 : 511).

De  Weck  (2005)  soutient  eégalement  que  les  enfants  acquieèrent  l’essentiel  de  la

morphosyntaxe de leur langue en fonction des neécessiteés discursives. Par exemple, l’apparition des

temps du passeé est lieée au besoin de les utiliser dans les reécits d’expeérience personnelle. Ce n’est

donc pas parce que les enfants ont acquis certains temps du passeé  qu’ils peuvent en employer dans

ces reécits, mais bien l’inverse. Dans la perspective deéveloppementale, la question principale serait,

pour  elle,  de  savoir  comment  se  deéveloppe  les  capaciteés  langagieères  permettant  d’eévoquer  des

contenus absents et/ou abstraits, les eéveénements passeés ou que l’on pourrait anticiper au cours de

l’eéchange entre l’adulte et l’enfant. Ceci est lieé  au fait que l’enfant apprend le langage dans les formats

d’eéveénements  dialogiques,  qui  concernent  notamment  la  preé sence  de  l’objet  de  la  discussion

immeédiate telle que les personnes, les objets, etc. Donc, dans un premier temps, l’enfant apprend aè

participer dans les formats de l’attention partageée autour d’un objet ou d’une personne qui est en

preésence  immeédiate  lors  de  l’eéchange.  Ensuite,  l’enfant  apprend  aè  participer  dans  les  eéchanges

dialogiques, ou le sujet de la discussion se deé tache de la preésence immeédiate de l’objet de l’attention
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partageée. C’est aè  ce moment que le langage devient repreésentationnel et se deé tache de la perception

immeédiate de l’enfant. 

De Weck (2005) observe que, pour produire diffeé rents genres de discours (par exemple, la

narration), l’enfant doit deévelopper les capaciteés langagieères suivantes :

- Les capacités d’actions. Il s’agit des capaciteés pragmatiques, c’est-aè -dire les capaciteés aè  agir

sur autrui avec le langage, aè  geé rer l’eéchange verbal et aè  adapter son discours aè  la diversiteé des

situations de production. Ces capaciteés supposent, d’une part, une compreéhension de ce qu’il

est possible de faire avec le langage, et, d’autre part, la construction de repreésentations des

situations de production ;

- Les capacités discursives. Il s’agit du choix du type de discours particulier qui soit pertinent

par rapport aè  l’action langagieère aè  reéaliser. Ce choix est en rapport avec les capaciteés d’actions

pragmatiques et  deépend aussi  de la connaissance par le locuteur des diffeé rents types de

discours ;

- Les capacités linguistico-discursives. Elles regroupent trois domaines relatifs aè la production

langagieère elle-meême, tels que la planification, la structuration temporelle, la textualisation. Le

dernier domaine concerne la capaciteé  de l’enfant aè  creéer un discours  cohérent avec l’usage

des connecteurs logiques.

Quant  au  premier  domaine,  la  planification  concerne  l’organisation  d’un  discours  en

diffeé rentes  parties.  Chaque  type  de  discours  se  caracteé rise  geéneéralement  par  une  planification

particulieè re : par exemple, les scripts (seéquences d’actions chronologiquement organiseées) plus ou

moins  conventionnels  pour  les  reécits  d’expeériences  personnelles  et  les  descriptions  d’actions.

L’organisation du discours de l’enfant peut eê tre reéaliseée graê ce au changement de temps du verbe

(impeératif vs passeé simple) et par des connecteurs tels que tout à coup, soudain.

Au deuxieème niveau, la structure temporelle est l’organisation geéneérale de la temporaliteé  d’un

discours, ou la chronologie peut eê tre une des caracteéristiques fondamentales.

Et finalement au dernier niveau de la textualisation, De Weck (2005) parle de la cohésion du

discours  enfantin,  qui  comprend deux dimensions :  d’une part,  la  coheésion verbale qui  concerne

l’utilisation des temps des verbes et, d’autre part, la coheésion anaphorique qui traite la gestion des

diverses chaîênes anaphoriques, telles que les introductions et les reprises sous forme de pronoms et

syntagmes nominaux. Quant aè  la connexion, elle concerne la mise en relation des eénonceés entre eux

au moyen d’uniteés linguistiques appeleées organisateurs textuels et/ou connecteurs.

A ce propos, d’apreès Delamotte et Akinci (2012), il est essentiel d’eé tudier aussi le reécit des

enfants bi-plurilingues, qui refleè te le contexte du contact de langues et de cultures. L’enfant bilingue,

faisant appel aè ses deux langues, construit le reécit diffeé remment d’un enfant monolingue. Ainsi, en

eé tudiant les compeé tences narratives des enfants bilingues turc-français et monolingues français aêgeés

de 5 aè  10 ans, Akinci (1999, 2006) a conclu que chez les bilingues un deéveloppement dans la coheésion
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du discours se plie aux contraintes communicationnelles et narratives, mais aussi aux contraintes

lieées au code langagier et la speécificiteé  des langues.

Ninio et Snow (1996) soulignent eégalement qu’un des aspects de la compeé tence socio-

pragmatique de l’enfant  est  le  savoir-faire de la gestion de la coheésion du discours.  La coheésion

correspond au discours bien formeé  et aè  la maîêtrise du systeème des temps du verbe, des anaphores

( reprise / reé feé rence aè  des eéveénements anteérieurs ) et de divers marqueurs discursifs. 

Moeschler  (2002)  deé finit  les  connecteurs  discursifs  comme  «  une  marque  linguistique,

appartenant  aè  des  cateégories  grammaticales  varieées  telles que  les  conjonctions  de  coordination,

conjonctions  de  subordination,  adverbes,  locutions  adverbiales  »  (Moeschler,  2002  :  2).  Les

connecteurs  ont  pour  roê le  de  faire  les  connexions  entre  les  propositions,  de  montrer  leur lien

(causaliteé , temporaliteé , etc.) et d’imposer aux interlocuteurs de faire des conclusions sur le discours. 

Ninio et Snow (1996) ont souligneé  que l’eé tude des capaciteés  conversationnelles de l’enfant

est un autre volet de la compeé tence pragmatique chez l’enfant. Par les capaciteés conversationnelles,

elles entendent le deéveloppement des capaciteés aè co-produire un dialogue, c’est-aè -dire connaîêtre et

utiliser efficacement les reègles des tours de parole, pouvoir geérer les interruptions et les retours en

arrieè re par l’usage des anaphores. D’apreès les auteures, la participation de l’enfant aux interactions

quotidiennes implique la connaissance du roê le pragmatique et social des diffeé rents actes de langage,

qui participent au maintien de la coopeération de l’eéchange. AÈ  ce sujet Guidetti (2003) a souligneé  que

l’eé tude  de  la  production  des  actes  de  langage  par  l’enfant  permet  d’observer  l’adaptation  de  ce

dernier au milieu en particulier aux situations de communication, et pour acceéder aè  la forme et aux

fonctions des diffeé rents actes de langage.

La  compeé tence  pragmatique  de  l’enfant  implique  la  maîêtrise  des  principes  geéneéraux  de

l’activiteé discursive, qui est en lien avec la compeé tence communicative deé finie par Hymes (1964).

L’auteur a postuleé  que pour communiquer, seule la compeé tence linguistique (la langue) ne suffit pas,

il faut aussi prendre en compte la capaciteé  psychologique des locuteurs aè  produire et aè  comprendre

l’eénonceé .  La  linguistique  doit  donc  avoir  pour  but  de  deécrire  les  capaciteés  individuelles  qui

participent dans la performance langagieère des individus : 

« The target of the description is the explication of abilities of the users of a

langage strengthens a truly structural approache, which directs itself toward the

codes underlying messages, rather to the messages itself » (Hymes, 1964 : 30)

Ainsi, il met l’accent sur l’importance de l’eéveénement verbal (speech event) produit dans un

contexte social  et  culturel  deé fini  (idem :  23).  La compeé tence communicative inteègre les capaciteés

individuelles  de  production  et  d’interpreé tation  du  sens  de  l’eénonceé  dans  un  contexte

extralinguistique. Par exemple, la capaciteé  de l’enfant d’adapter son discours en fonction du roê le de

l’adulte :  il  n’appliquera pas les meêmes strateégies langagieères en s’adressant  aè  sa meère ou aè  son
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instituteur.

En  ce  sens,  Beaudichon,  Bernicot  et  Laval  (1992)  ont  mis  en  eévidence  que  l’enfant  doit

apprendre aè maîêtriser les reègles de la production de message pour que son action verbale soit

conforme aux conventions sociales.  Puisque les reègles et les conventions sociales qui  reégissent la

production des actes communicatifs reposent sur les caracteé ristiques de la situation, l’enfant doit

savoir adapter son message verbal aux exigences de la situation. C’est-aè -dire qu’il doit prendre en

compte  les  caracteéristiques  de  son  interlocuteur,  son  statut  social  et  hieé rarchique,  les  rapports

psychologiques  des  interlocuteurs,  le  lieu  et  le  theème  de  l’interaction  et  d’autres  aspects  de

l’interaction sociale. 

D’apreès  Bernicot  (2000),  les  enfants  prennent  en  compte  les  caracteéristiques  de

l’interlocuteur  treès toê t et adaptent leur discours en fonction de l’adulte qui est en face d’eux. Par

exemple, aè  l’aê ge de 4 ans, l’enfant est moins direct avec son peère qu’avec sa meère, avec des visiteurs

qu’avec leurs parents. Apreès 4 ans, l’enfant devient moins direct avec un autre enfant plus aêgeé  qu’avec

un autre enfant plus jeune, avec un adulte occupeé qu’avec un adulte non occupeé , avec un interlocuteur

amical qu’avec un pair hostile. A cet aê ge, l’enfant commence aè  s’adapter de manieère treès subtile aè  son

interlocuteur, aè  son genre et aè  sa populariteé . Il arrive eégalement aè  anticiper le degreé de coopeération de

ce dernier. Pour le montrer, l’enfant utilise diffeé rentes formes de politesse : il utilise des formes plus

directes avec un interlocuteur  a priori coopeératif  (par exemple,  la meère) qu’avec un interlocuteur

moins coopeératif (par exemple, le peère). 

Pour conclure cette partie, nous retenons que la compeé tence pragmatique de l’enfant consiste

en  l’acquisition  des  moyens  linguistiques,  ainsi  que  toute  une  panoplie  des  compeé tences

communicatives, qui aident l’enfant aè  produire le langage adapteé  en fonction du contexte social et de

son interlocuteur. Parmi ces capaciteés nous relevons les aspects deé finis par Ninio et Snow (1996),

ainsi que d’autres aspects suivants : 

- Les capaciteés conversationnelles aè  coproduire un dialogue (connaîêtre et utiliser efficacement

les reègles des tours de parole, pouvoir geérer les interruptions, les retours en arrieè re) ;

- Le deéveloppement des  systeèmes linguistiques geérant la coheésion du discours et le type de

discours  :  maîêtrise  progressive  du systeème  des temps du verbe,  maîêtrise  des  anaphores,

acquisition de divers marqueurs discursifs ;

- Le deéveloppement de la mise en rapport d’une forme linguistique et de sa fonction sociale :

l’eé tude des fonctions du langage et des actes de langage ;

- L’acquisition  des  reègles  de  politesse  et  d’autres  reègles  culturellement  deé termineées  pour

l’utilisation du langage ;

- L’acquisition des termes deé ictiques (maîêtrise progressive du systeème des pronoms,

acquisition des termes deésignant le lieu et le temps) ;

- L’acquisition et l’usage approprieé  des actes de langage ;

263



Chapitre 5. La theorie des actes de langage dans l’etude de l’acquisiion du langage

   
- La compeé tence de l’infeé rence du sens indirect ;

- Les capaciteés  cognitives pour s’engager mutuellement dans un format dialogique et  dans

l’attention conjointe ;

- le respect des maximes de coopeérations afin de maintenir l’eéchange coopeératif avec l’adulte.

Nous pouvons donc deé finir la  compétence pragmatique comme l’utilisation fonctionnelle

des ressources de la langue telles que les maîêtrises des actes de langage,  de la coheésion et de la

coheérence  du  discours,  de  la  production  des  diffeé rents  genres  discursifs,  en  s’appuyant  sur  des

sceénarios ou des scripts d’eéchanges interactionnels.

Quant aè  la  compétence linguistique, nous la deé finissons comme l’ensemble des savoirs et

savoir-faire relatifs au lexique, aè  la phoneé tique, aè  la syntaxe et aux autres dimensions du systeème

d’une  langue,  indeépendants  de  la  valeur  sociolinguistique  de  ses  variations  et  des  fonctions

pragmatiques de ses reéalisations.

De  surcroîêt,  nous  pouvons  distinguer  la compétence  sociolinguistique,  qui renvoie  aux

parameè tres socioculturels de l’utilisation de la langue. Il s’agit de la maîêtrise des normes sociales,

telles que les reègles de politesse,  d’adresses aux locuteurs en fonction du genre,  statuts,  groupes

sociaux qui fonctionnent dans la socieé teé  ouè  l’enfant est socialiseé .

Ainsi, l’enfant acquiert ces diffeé rentes compeé tences dans l’eé change avec l’adulte. Dans ce qui

suit, nous allons eé tayer les diffeé rentes formes d’interactions entre l’adulte et l’enfant. L’acquisition

des fonctions sociales des actes de langage est un des aspects essentiels dans le deéveloppement de

ces compeé tences chez l’enfant. C’est pourquoi, dans les parties qui suivent nous allons preésenter les

diffeé rentes approches de l’eé tude des actes de langage.

5.2. L’acte de langage comme l’unité de base des échanges langagiers

Pour  Marcos  (1998),  le  deéveloppement  des  compeé tences  communicatives  accompagne

l’eémergence de certaines capaciteés aè  utiliser et aè  interpreé ter les messages de manieère adeéquate en

fonction du contexte, ce qui suppose des compeé tences pragmatiques telles que la connaissance des

diverses formes langagieères et des diffeé rents types de contexte social. AÈ ce propos, Guidetti (2003)

soutient que l’eé tude de la production des actes de langage par l’enfant permet d’observer l’adaptation

au milieu en particulier aux situations de communication et d’acceéder aè  la forme et aux fonctions des

diffeé rents actes.

Dans  la  partie  preéceédente,  nous  avons  souligneé  que  la  compeé tence  pragmatique,  comme

l’utilisation fonctionnelle des ressources de la langue telles que la maîêtrise des actes de langage et la

production des diffeé rents genres discursifs, s’acquiert dans des sceénarios ou des scripts d’eéchanges

interactionnels. C’est donc au sein des formats interactionnels deé finis par Bruner (1983) comme des
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sceénarios  ritualiseés  que  l’enfant  acceède  aè  la  maîêtrise  des fonctions  communicatives  des  actes  de

langage. 

La theéorie des actes de langage, comme nous l’avons remarqueé dans le premier chapitre,

s’inteéresse  au  langage  en  action  et  cherche  aè  reépondre  aè  la  question  de  comment  les  locuteurs

eé tablissent les influences mutuelles dans le but de creéer un eéchange collaboratif (cf. 1.5, pages 46-54).

Dans cette perspective,  l’acte de langage repreésente la mise en action reéelle (Austin, 1962 ; Searl,

1972, 1985 ; Searl et Vanderveken, 1985 ; Vanderveken, 1988, entre autres). Cet aspect attribue aè

l’acte  de  langage  une  valeur  inestimable,  qui  le  rend  indispensable  dans  toute  analyse

conversationnelle, puisqu’il est l’uniteé  de base aè  partir de laquelle se creéent les eéchanges langagiers

(Kerbrat-Orecchioni, 1995). 

La pragmatique d’Austin (1962) et de Searle (1979) est caracteé riseée par la neégligence des

facteurs tels que les interlocuteurs et leurs caracteéristiques sociales, tout en donnant la primauteé  aux

dispositions internes  des messages.  Pour Vion (1992),  par  exemple,  les  approches  pragmatiques

seraient compatibles avec l’analyse interactive deès lors qu’elle inteègre les sujets et les consideèrent

comme coproducteurs des actes et des significations. 

Nous tiendrons compte de ce deé faut de la taxinomie de Searle (1979) dans notre recherche

et, en meême temps, nous constatons qu’au sein de l’approche de la pragmatique inteégreée, l’acte de

langage s’inteègre dans une perspective plus large, qui est celle de l’analyse de l’interaction, ce qui lui

confeère  une  valeur  interactionnelle  (Kerbrat-Orecchioni,  1995).  Dans  cette  perspective,  l’uniteé

fondamentale de la description pragmatique n’est pas l’acte isoleé , mais le couple d’actes appeleés la «

paire adjacente », qui constitue l’eéchange composeé  de plus de deux eé leéments. Les actes de langage

dits monologaux deviennent des actes communicatifs inteégrant les conceptions des interlocuteurs et

le contexte de l’eéchange verbal :

«  Dans  une  perspective  interactive  les  speechs  acts  deviennent  des  actes

communicatifs,  et  qu’au modèle «  à une place » de la théorie  standard se

substitue  un  modèle  à  deux  places,  qui  au  lieu  de  rapporter  les  actes  de

langage à la seule intention du locuteur, les envisage comme le produit d’une

collaboration  active  (et  parfois  conflictuelle)  entre  les  interlocuteurs  »

(Kerbrat-Orecchioni, 1995 : 10).

Donc, l’acte de langage fait partie inteégrante de l’eé tude des interactions, qui consideère que le

sens d’un eénonceé est « le produit d’un travail collaboratif » (Kerbrat-Orecchioni, 1995 : 29) et

l’interaction est deé finie comme « le lieu d’une activiteé  collective de production du sens, activiteé  qui

implique la mise en œuvre de neégociations explicites ou implicites, qui peuvent aboutir, ou eéchouer »

(idem : 29). Dans la partie suivante, nous allons preésenter la notion de la compeé tence pragmatique et

le roê le de l’interaction dans l’acquisition.

265



Chapitre 5. La theorie des actes de langage dans l’etude de l’acquisiion du langage

   
5.2.1. Les taxinomies des actes de langage

Nous constatons que, dans l’eé tude de la production des actes communicatifs par les enfants,

les auteurs français tels que Beaudochon, Bernicoit et Laval (1992), Bernicot et Laval (1997), Laval

(1997),  Bernicot (2000),  Marcos  et al.  (2000),  Ryckebusch et Marcos (2000) se basent notamment

sur  la  classification  proposeée  par  Searle  (1979).  Cependant, malgreé  le  caracteère  dominant  de  la

taxinomie  de  Searle  (1979),  on  peut  constater  l’eémergence  de  nouvelles  taxinomies  d’actes  de

langage pour l’analyse de la production et de la compreéhension des actes communicatifs par l’enfant

(Dore, 1978 ; Feider et Saint-Pierre, 1978 ; Folger et Chapman, 1987, Ninio, 1983, 1986, entre autres).

Ninio  et  Snow  (1996)  expliquent  cette  tendance  par  la  diversiteé  des  meé thodes  et  des  axes  de

recherche en pragmatique deéveloppementale. Pour elles, la taxinomie de Searle (1979) n’inclut pas

non plus cette diversiteé d’axes de recherche dans le contexte social et culturel d’acquisition du

langage. 

Ainsi,  Dore (1974) introduit la notion de l’acte de langage primitif (primitif speech act) qu’il

deé finit  comme  une  expression  des  intentions  primitives  par  l’enfant  en  bas  aêge.  La  principale

hypotheèse de Dore (1974) est qu’avant d’acqueérir le langage verbal, l’enfant construit un systeème de

connaissances  pragmatiques  de  sa  langue,  qu’il  exprime  par  l’usage  des  actes  primitifs.  D’apreès

Guidetti (2003), certains actes primitifs de la classification de Dore correspondent aux actes de la

classification de  Searle (1979). Par exemple, les actes de demander ou nommer sont assez proches

des actes directifs et assertifs. Certains actes primitifs n’expriment pas l’acte social (tels que nommer

et pratiquer) ou peuvent ne pas en exprimer (par exemple, reépeé ter), alors que ceci est au coeur de la

deé finition de l’acte de langage.

De meême, Guidetti (2003) soutient que le nombre important de cateégories de codage proposeé

par Ninio (1983, 1986) rend l’analyse complexe et son utilisation difficile. La taxinomie proposeée par

Ninio  et  Wheeler  (1984,  et  ensuite  reprise  par  Ninio  et  Snow,  1996)  s’inspirant  de la  theéorie

searlienne des actes de langage. Celle-ci a eé teé  revisiteée aè  plusieurs reprises et encode les actes de

langage sur trois niveaux d’organisation du discours. Nous avons consulteé  la version de Ninio et Snow

de 1996. Dans cette version, les actes de langage sont classeés selon leurs fonctions discursives et leur

nature interchangeable. Le niveau de la fonction communicative (total : 59 actes de langage groupeés

en 17 groupes selon leur fonction dans le discours). Par exemple, un des groupes centralise les actes

de langage dont la fonction est de preéserver le meême sujet conversationnel tout au long de l’eéchange.

Celui-ci inteègre cinq actes de langage tel que les discussions autour de l’attention conjointe,

discussion autour d’un eéventement reécent, discussion des sentiments et des eé tats d’aêmes du locuteur,

discussion des sentiments et des eé tats d’aê mes de l’auditeur, et la neégociation autour du possesseur de

l’objet. Le deuxieème niveau est le niveau des statuts interchangeables des actes de langage. Ce niveau

repreésente 10 cateégories au sein desquels les auteures regroupent 65 actes de langage diffeé rents. Par
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exemple,  dans  la  cateégorie  des  directifs  et  des  reéponses,  elles  regroupent  les  actes  tels  que

l’avertissement du danger, donner l’explication, justifier l’action, les questions du type « oui / non »

qui fonctionnent comme des suggestions.

Guidetti (2003) preécise que les diffeé rentes taxinomies telles que celle de Dore (1974 et 1975)

et de Ninio et Wheeler (1984),  et Ninio et Snow (1996) repreésentent  une reprise partielle de la

classification de Searle (1979). De meême, ces classifications ont un certain niveau d’incoheérence. De

ce  fait,  elle  constate  que  la  proposition  de  Searle  (1979)  d’un  nombre  restreint  de  cateégories,

objectivement deé finies et correspondant aè  des actes sociaux de base, est mieux  aè  meême de deécrire les

fonctions des premieères productions linguistiques.  En outre ces cateégories permettent  de deécrire

l’ensemble des usages du langage, font l’objet d’un consensus et sont psychologiquement valides. 

De plus, Guidetti (2003) souligne l’absence d’eé leéments extra-luinguistiques dans les theéories

des actes  de  langage.  Elle  propose  d’inteégrer  la  cateégorie  des  gestes  dans la  notion de  l’acte  de

langage, dont la force illocutoire est eéquivalente aè  celle qui peut eê tre exprimeée verbalement. Cette

cateégorie est appeleée par l’auteur les actes de communication. Par exemple, le geste de l’index tendu

sur la bouche fermeée exprime le force illocutoire qui est  « d’ordonner verbalement » et le contenu

propositionnel est de « se taire ». Cette force et le contenu sont eéquivalents aè  celles exprimeées par les

actes  de  langage  directifs.  Deès  que  l’enfant  va  combiner  les  gestes  conventionnels  avec  des

vocalisations  ou  des  mots  (en  particulier  aè  la  peé riode  holophrastique),  une  prise  en  compte  du

contexte situationnel extra-communicatif est neécessaire afin d’interpreé ter ses productions. On inteègre

ainsi dans l’analyse les objets preésents dans l’environnement ainsi que les reéponses ou les eéventuelles

reformulations de l’interlocuteur adulte. On se fie aè  l’interpreé tation de l’adulte familier de l’enfant

pour en deéduire que l’intention et la fonction du message de l’enfant ont bien eé teé  comprises (Guidetti,

2003).

Dans notre recherche, nous rejoignons les consideérations de Guidetti (2003) et retenons donc

la taxinomie de Searle (1979),  ainsi  que la  deé finition de l’acte  de langage d’Austin  (1962).  Nous

constatons eégalement que l’acte de langage, s’inteégrant dans une perspective interactionniste, ou il

repreésente une uniteé  langagieère et communicative de base au sein du cadre interactionnel tel que les

formats interactionnels. 

Nous  allons  maintenant  preésenter  les  ideées  phares  d’Austin  et  de  Searle  (1979)  afin  de

deé limiter notre champ de recherche.

5.2.2. La théorie des actes de langage d’Austin

Bracops (2006) preécise que c’est avec Austin que naîêt  le veéritable inteéreê t  pour le langage

comme un mode d’action. Dans les douze confeérences qu’il tenait aè  l’Universiteé  de Harvard en 1955
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dans le cadre de Williams James Lectures, Austin a abordeé  les sujets tels que la valeur performative

du langage,  notamment  la  valeur sociale de l’acte  verbal,  les  situations  d’eéchec et  de succeès  des

conversations, les intentions des locuteurs, ainsi que l’effet produit sur l’interlocuteur. Il a proposeé ,

entre autres, la premieère approche de la systeématisation des actes de langage. Sa theéorie des actes de

langage s’appuie sur le constat que le langage n’a pas pour unique fonction de deécrire le reéel, mais

aussi de permettre  d’agir.  Donc, dans la theéorie austinienne, un acte de langage en tant que moyen

d’agir est composeé  de trois aspects (Austin, 1962 [1955]) : 

- L’acte locutionnaire ou locutoire. C’est l’acte correspondant aè  la formulation d’une phrase par

les moyens linguistiques et est sujet d’eé tude de la linguistique. Cet acte est accompli quand on

prononce correctement un eénonceé  selon les reègles syntaxiques et phoneé tiques d’une langue ;

- L’acte illocutionnaire  ou illocutoire. C’est un acte que les locuteurs accomplissent en disant

quelque chose. Ceci correspond aè  l’intention du locuteur de produire un effet particulier sur

son interlocuteur ;

- L’acte perlocutionnaire ou l’acte perlocutoire. C’est un acte que l’on accomplit par le fait de

dire quelque chose. Ceci correspond aè  l’effet que nos propos ont sur le destinataire.

Par  l’acte  illocutoire  Austin  sous-entend  un  acte  effectueé  en  disant  quelque  chose,  par

opposition aè  l’acte de dire quelque chose. Ce sont des eénonciations ayant une valeur conventionnelle,

informer,  commander,  avertir,  etc.  Austin  s’inteéresse  surtout  aux  illocutions.  L’acte  illocutoire

correspond  aux  capaciteés  pragmatiques  de  l’enfant  d’adapter  les  moyens  linguistiques  pour

transmettre  son intention.  Mais,  pour produite  un acte  locutoire  et  par  l’acte  illocutoire c’est  de

produire un troisieème acte, perlocutoire : « dire quelque chose provoquera le plus souvent certains

effets  sur  les  sentiments,  les  penseées,  les  actes  de  l’auditoire,  ou  de celui  qui  parle,  ou  d’autres

personnes encore » (1962 : 114). Ainsi, l’acte perlocutoire est la reéaction que les locuteurs

provoquent par le fait de dire une chose (c’est-aè -dire, convaincre ou encore persuader). Quant aè  l’acte

perlocutoire, il s’agit de l’effet que les eénonceé s ont sur l’interlocuteur que ce soit l’adulte ou l’enfant.

Pour Austin, il existe  trois manieères dont les actes illocutoires sont lieé s aè  des effets, c’est-aè -

dire aè  l’acte perlocutoire : 

- S’assurer d’avoir bien compris. Un acte illocutoire n’aura pas eé teé  effectueé  avec bonheur ou

avec  succeès,  si  un  certain  effet  n’a  pas  eé teé  produit.  L’effet  consiste  aè  provoquer  la

compreéhension  de  la  signification  et  de  la  valeur  de  la  locution.  L’exeécution  d’un  acte

illocutoire inclut donc l’assurance d’avoir eé teé  bien compris (the securing of uptaking,  1962 :

124) ;

- Prendre effet. Les actes illocutoires peuvent entrainer un changement dans le cours habituel

des eéveénements.

- Inviter à répondre. Les actes illocutoires suscitent une reéponse, qui peut eê tre unilateérale ou

bilateérale. Austin distingue  les actes qui ont un objectif perlocutoire (convaincre, persuader)
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de ceux qui entrainent des suites perlocutoires. 

En se basant sur les valeurs illocutoires, il a proposeé  la typologie des actes de langage, qui se

basent sur le classement des verbes au moyen desquels s’expriment les actes illocutoires :

1. Les verdictifs : ils sont caracteé riseés par le fait qu’un verdict est rendu par un jury, un arbitre

ou un juge,  une estimation,  une eévaluation,  ou une appreéciation.  Il  s’agit  essentiellement

d’actes associeés aux verbes illocutoires tels que évaluer, prononcer, acquitter, etc. ;

2. Les exercitifs : ils revoient aè  l’exercice de pouvoirs, de droits, ou d’influences. Il s’agit d’un

jugement  sur  ce  qui  devrait  eê tre  et  correspond  aux  verbes  tels  qu’approuver,  avertir,

conseiller, etc. ;

3. Les promissifs :  ce sont des  eénonciations, qui engagent aè  une action, mais qui comportent

aussi  des  deéclarations ou manifestations d’intentions et  qui  ne sont  pas proprement des

promesses,  ainsi  que  des  attitudes  ;  ils  correspondent  aux  verbes  tels  que  promettre,

convenir, garantir, etc. ;

4. Les comportatifs : ils constituent un groupe treès disparate, qui a trait aux attitudes et aux

comportements sociaux, par exemple, les excuses, les feé licitations, les condoleéances, etc. Ils

correspondent aux verbes tels qu’approuver, critiquer, déplorer, etc. ;

5. Les expositifs : d’apreès Austin, ils sont difficiles aè  deé finir. Les verbes qui participent dans ce

type d’actes de langage permettent l’argumentation ou de la conversation, ainsi que l’exposeé .

Ce sont des verbes tels que citer, formuler, illustrer, répondre, etc. 

La  typologie  des  actes  de  langage  d’Austin  a  rencontreé  diverses  critiques,  notamment  la

difficulteé  de la classification des valeurs illocutoires. Pour Searle (1979), son disciple, de nombreux

actes peuvent eê tre effectueés sans faire appel aux verbes illocutoires, par exemple, il est tout aè  fait

possible d’approuver quelque chose sans forceément prononcer le verbe « approuver ». C’est une

caracteéristique  que  nous  observons  dans  les  interactions  entre  l’adulte  et  l’enfant.  Les  actes  de

langage  utiliseés  par  l’adulte  et  l’enfant  ne  comportent   pas  de   verbes,  qui  deésignent  la  force

illocutoire. Par exemple, le fait d’illustrer quelque chose fait partie des actes expositifs dans la theéorie

d’Austin.  Dans  notre  corpus,  nous constatons que  l’illustration  est  un  eé leément  reécurrent  dans  le

comportement verbal de l’adulte en interaction avec un jeune enfant, qui, par cet acte, propose un

mode de conduite aè  l’enfant. Notamment, l’adulte fait souvent appel aè  l’illustration dans des contextes

d’apprentissage de l’autonomie de l’enfant, par exemple, le dessin, le  puzzle, etc. Dans ces contextes,

l’adulte ne produit pas de verbes tels qu’illustrer, le plus souvent les adverbes de manieère comme ça,

c’est comme ça qu’il faut faire, etc. Ces adverbes sont souvent accompagneés par des gestes, qui servent

aè  attirer l’attention de l’enfant sur l’action des parents. 

Pour cette raison, nous retenons de la theéorie des actes de langage d’Austin, la distinction de

trois composantes (acte locutoire, acte illocutoire, acte perlocutoire), mais nous nous baserons sur la

taxinomie des actes revisiteée par Searle, que nous preésenterons dans la partie suivante.
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De plus, la critique principale de la theéorie d’Austin porte sur l’abandon de l’opposition entre

constatif et performatif. En effet, au deébut de ses confeérences, Austin distingue  l’acte constatatif du

performatif. L’acte performatif, d’apreès lui, sert aè accomplir des actions et agir sur l’eé tat des choses.

Les performatifs touchent aux reéactions devant les comportements et aux comportements envers les

autres. Ainsi, en disant un acte « je m’excuse », on accomplit l’action sociale et conventionnelle telle

que « dire je m’excuse, c’est de s’excuser ». 

Austin  commence sa premieère confeérence par la distinction de la valeur performative des

eénonceés.  Selon  lui,  les  performatifs  peuvent  avoir  l’air d’affirmatifs  ou  porter le  « maquillage

grammatical » (Austin, 1962 : 47). Selon lui, un grand nombre d’eénonciations qui ressemblent aè  des

affirmations  ne sont  pas  toutes  destineées  aè  rapporter  ou aè  communiquer quelques  informations

pures et simples sur les faits :  « des propositions peuvent manifester une eémotion ou  prescrire un

mode de conduite, ou influencer le comportement de quelque façon » (idem, 1962 : 38). 

Les performatifs servent aè  accomplir les actes. Austin ne consideère pas cette action comme ne

faisant que dire quelque chose, elle peut deésigner une action physique, avoir une valeur contractuelle

(par exemple, « je parie ») ou deéclarative (par exemple, « je deéclare la guerre ») : 

«  Énoncer  une  phrase  (dans  les  circonstances  appropriées,  évidemment), ce  n’est  ni

décrire  ce  qu’il  faut  bien reconnaître que je  suis  en train de faire en parlant  ainsi,  ni

affirmer que je le sais : c’est de faire. Ce nom dérive du verbe (anglais) perform, verbe qu’on

emploi d’ordinaire avec le substantif  "action": il  indique que produire l’énonciation est

exécuter une action » (Austin, 1962 : 41–42). 

Deésormais, Austin parle des actes de langage en qualiteé  d’actes de discours en soulignant leur

nature d’action. Pour lui, les autres actes (non langagiers) sont des constructions logiques eé laboreées aè

partir de l’acte de discours. 

Par  l’introduction  des  eénonciations  performatives,  Austin  (1962  [1955])  souligne

l’importance de la place du locuteur dans l’action communicative :  une eénonciation performative

effectue une action ou fait partie de cette effectuation,  c’est donc celui qui formule l’eénonceé  et c’est

aussi celui qui effectue l’action. 

Le philosophe introduit les criteè res grammaticaux et lexicaux qui permettent d’identifier les

eénonciations performatives :  des performatifs doivent contenir un verbe performatif (par exemple,

promettre, marier), eê tre aè  la premieère personne du singulier et aè  l’indicatif preésent (par exemple, le

pronom « je » pour marquer que la personne qui parle effectue l’action), mais en meême temps, il se

rend compte qu’il serait impossible de dresser  une liste exhaustive de tous les criteè res. De surcroîêt,

ces criteè res ne permettraient pas de distinguer les performatifs des autres eénonciations (par exemple

constatifs), puisque, treès souvent, la meême phrase est employeée, selon les circonstances, de plusieurs

façons (par exemple, la phrase performative et constative).
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Austin  fait  la  distinction  entre  les  performatifs  explicites par  opposition  aux  performatifs

primaires (implicites). Les performatifs explicites sont des phrases qui deésignent explicitement l’acte

qu’elles viennent d’accomplir. Ces actes contiennent une expression treès significative et treès claire

(par exemple, « Je serai laè  »). Les performatifs primaires sont des phrases qui font reé feé rence aè  une

convention, mais ne deésignent pas explicitement l’acte aè  accomplir (par exemple, « Je te promets que

je serai la »).

Austin  (1962 [1955])  parle des eéchecs de l’accomplissement de l’eénonciation, qu’il appelle

insuccès qui, selon lui, peut toucher tout acte de langage conventionnel (rite ou ceéreémonie). Pour lui,

dans le cas de transgression des trois premieères reègles, l’acte n’est pas exeécuteé  avec succeès, n’est pas

accompli.  Dans le  cas  de  transgression des  deux dernieères  reègles,  l’acte  sera  accompli,  meême  si

l’accomplir en ces circonstances (par exemple, dans le cas ouè  nous ne serions pas sinceères), c’est

abuser de la proceédure. Dans les situations d’eéchec, les interfeérences se produisent geéneéralement

avec les malentendus – type d’eéchec auquel toutes les eénonciations sont sans doute exposeées – et avec

les erreurs.

Comme nous l’avons dit preéceédemment, lors de sa 12eème confeérence, Austin laisse de coê teé  sa

classification des performatifs et la distinction entre les performatifs primaires et explicites en faveur

de la theéorie des actes de langage, qui, selon lui, sont « les plus approprieés pour eé tablir les relations

de  la  veériteé  /  fausseteé  et  de  la  valeur-fait  » (1962  :  153).  D’apreès  Bracops  (2006),  l’opposition

constatif  vs performatif aurait pu eê tre maintenue dans la theéorie austinienne des actes de langage

puisque parmi les actes illocutoires, certaines assertions  sont doteées d’une proprieé teé  suppleémentaire

et peuvent soit deécrire la reéaliteé , soit accomplir l’acte institutionnel qu’elle deésigne.

Cependant, Bracops (2006) constate que malgreé  la critique des travaux d’Austin, il pose les

bases essentielles de la pragmatique telles que la theéorie des actes de langage, qui sera deéveloppeée et

affineée par ses successeurs et notamment par son disciple Searle. Dans la partie suivante, nous allons

justement preé senter les propositions faites par Searle (1979).

5.2.3. La notion de l’acte de langage chez Searle

La theéorie des actes de langage mise en place par Austin a eé teé  reprise et deéveloppeée par

divers  auteurs,  au  tout  premier  rang  desquels  figure  le  philosophe  britannique,  Searle  (1979).

Bracops (2006) souligne que la theéorie searlienne des actes de langage s’articule en deux volets :

l’examen des conditions de reéussite d’un acte de langage et une proposition de taxinomie des actes de

langage en partant des propositions faites par Austin. 

En  mettant  l’accent  sur  les  points  faibles  de  la  typologie  d’Austin  (1962)  et  notamment

l’association entre les actes illocutoires avec les verbes illocutoires anglais, Searl (1979) arrive aè  la
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conclusion que tous les verbes anglais ne sont pas toujours illocutoires. Ainsi, il dissocie les verbes

illocutoires, c’est-aè -dire, les verbes porteurs d’intention communicationnelle des actes illocutoires.

Pour lui, les verbes peuvent eê tre de bons guides pour la compreéhension des actes de langage. Les

verbes illocutoires sont souvent speécifique aè  la langue et ne sont pas preésents de manieère homogeène. 

Donc, Searle (1979) met au centre d’inteéreê t essentiellement les actes illocutoires, qui sont,

d’apreès lui, l’uniteé  de base de la communication verbale interpersonnelle.

Contrairement  aè  Austin  (1962), Searl  consideère  que  les  actes  illocutoires  doivent  eê tre

diffeé rencieés sur la base des dimensions de leurs diffeé rences, telles que la force illocutoire, la direction

d’ajustement et l’expression de l’eé tat psychologique du locuteur. Donc, l’acte de langage reéalise, d’une

part, l’acte propositionnel, c’est-aè -dire, l’expression d’un contenu appeleé  propositionnel, et, de l’autre,

par l’acte illocutoire, donc l’acte accompli en disant quelque chose (par exemple, ordonner, demander,

affirmer). Le contenu propositionnel permet d’obtenir des indications sur la position du locuteur vis-

aè -vis des informations transmises, ainsi que la nature de l’acte accompli par l’eénonciation  (Searle,

1979).

Ainsi, Searle (1979) revisite la classification des actes de langage d’Austin et introduit les cinq

classes d’actes suivants :

- Les assertifs [assertifs] (assertion, affirmation, etc.) : les mots s’ajustent au monde. Par ces

actes de langage, le locuteur s’engage (avec un degreé  diffeé rent) et exprime un fait, la veériteé  de

ce qu’il (elle) dit. Les assestifs reépondent aè  la dimension vrai ou faux. Cette classe des actes de

langage  regroupe  les  actes  expositifs  et  verdictifs  d’Austin.  Les  locuteurs  expriment  des

propositions dans le but de repreé senter comment les choses sont dans le monde ;

- Les directifs (ordre, demande, conseil, etc.) : le monde s’ajuste aux mots. La force illocutoire

de ces actes de langage est que le locuteur essaie de faire faire quelque chose aè quelqu’un. Ces

actes peuvent  avoir  un degreé  d’ordre diffeé rent.  Par exemple,  un locuteur peut  donner un

ordre direct ou bien suggeérer ou inviter quelqu’un  aè  faire quelque chose. Parmi les verbes qui

deésignent les directifs sont : demander, ordonner, prier, plaider, supplier, et aussi inviter et de

conseiller.  D’apreè s  Searl,  les  verbes  tels  qu’oser,  défier, classeés  par  Austin  en  tant  que

comportatifs, sont regroupeés sous la cateégorie des actes directifs. Les locuteurs expriment

des  propositions  dans  le  but  de  faire  une  tentative  linguistique  pour  que  l’allocutaire

accomplisse une action future dans le monde ;

- Les promissifs (comissifs)  (promesse,  offre,  invitation,  etc.) :  le  monde s’ajuste  aux mots.

Cette cateégorie d’actes de langage est identique aè  celle des promissifs d’Austin. Mais, d’apreè s

Searl, plusieurs verbes qu’Austin eénumeère comme des verbes promissifs n’appartiennent pas

aè cette classe, comme le verbe anglais « shall », « avoir l’intention », « favoriser », et d’autres.

Leur  force illocutoire est de s’engager dans une certaine ligne de conduite dans le futur. Le

contenu propositionnel est toujours dirigeé  vers l’action future ;
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- Les expressifs (feé licitations, remerciements, etc.) : dans ces actes il n’y a pas de direction

d’ajustement. La  force illocutoire  de cette classe d’actes de langage est  d’exprimer son

eé tat psychologique preé ciseé par la condition de sinceé riteé aè propos de l’eé tat des choses et

exprimeé  par le contenu propositionnel. Les verbes expressifs sont  « remercier », « féliciter

», « s’excuser », « exprimer ses condoléances », « déplorer » ou encore « souhaiter la bienvenue

». En prononçant les expressifs, le locuteur transmet la veériteé  de la proposition exprimeée. Les

locuteurs expriment des propositions  dans le but de manifester leur eé tat mental aè  propos

d’eé tats de chose dont ils preésupposent en geéneéral l’existence dans le monde ;

- Les  déclaratifs  (deéclaration  de  guerre,  nomination,  bapteême…) :  direction  d’ajustement

double  (mots  -  monde  /  monde  –  mots).  Par  l’acte  deé claratif,  le  locuteur  apporte  la

correspondance entre le contenu propositionnel et la reéaliteé , la performance reéussie garantit

que  le  contenu  propositionnel  correspond  au  monde.  Dans  les  deé claratif  il  n’y  a  pas  de

distinction syntaxique entre le contenu propositionnel et la force illocutoire, c’est-aè -dire que

nous deéclarons notre volonteé .

D’apreès Bracops (2006), Searle pose les bases pour l’eé tude des actes de langage indirects. Un

acte indirect est un acte dont le marqueur de force illocutoire indique une force illocutoire donneée et

en fait utiliseée avec un but illocutoire tout aè  fait diffeé rent.

Dans  la  theéorie  searlienne,  chaque  eénonceé  produit  dans  un  contexte  donneé  consiste  en

accomplissement d’un ou de plusieurs actes illocutoires. De ce fait, Searle estime que les actes de

langage  peuvent  eê tre  de  nature  mixte.  Ainsi,  la  classe  des  actes  assertifs  et  deéclaratifs  peut  se

superposer. 

Malgreé  le  caracteère  plus  eé laboreé  de  la  taxinomie  des  actes  de  langage  de  Searle  et  son

intention de seéparer les verbes des actes de langage, il lui a eé teé souvent reprocheé le fait que sa

taxinomie preésente des chevauchements entre cateégories.  Par exemple,  Bracops (2006) parle des

probleèmes lieé s aè  la polyseémie du type promettre = s’engager. 

Par exemple : 

ENONCE 1 : Engager – prédire :

Cette décision vous engage pour de nombreuses années.

ENONCE 2 : Engager – promettre :

Je te promets de revenir.

Dans le premier cas, le verbe promettre est utiliseé  dans le sens de preédire quelque chose et

dans l’autre cas de s’engager. Mais de toute eévidence, dans les deux cas le meême verbe apparaîêtra

dans des actes de langage diffeé rents : le premier – acte assertif, le deuxieème – acte promissif. Dans

notre recherche, ce type d’eénonceés sera traiteé non pas sur la base du verbe associeé , mais sur celle du

contenu propositionnel et du marqueur de la force illocutoire, du contexte extra-linguistique et des

caracteéristiques des interlocuteurs. 
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De meême, Bracops (2006) met l’accent sur un autre point faible de l’approche searlienne : elle

se limite aè  l’identification de la force illocutoire et du contenu propositionnel sans faire appel aè  la

situation de communication, au contexte, aux connaissances d’arrieè re-plan et aè l’absence de la prise

en  compte  de  la  volonteé  des  interlocuteurs.  AÈ  ce  propos,  nous  avons  vu  que  dans  la  tradition

interactionnelle, l’acte de langage n’est plus eé tudieé  de manieère isoleée, mais en association avec ces

aspects interlocutifs (Kerbrat-Orecchioni, 1995). Dans notre recherche nous prenons en compte les

apports de la theéorie de Searle (1979), et notamment sa taxinomie tout en nous appuyant sur les

apports interactionnels et l’eé tude des actes de langage dans le contexte interlocutif.

Dans le prochain paragraphe, nous allons deé tailler l’acquisition et la compreéhension des actes

de langage par les jeunes enfants.

5.3. Les actes de langage au carrefour de la communication 

prélinguistique et linguistique

Les auteurs tels que Bates, Camaioni et Volterra (1975), Marcos (1996) et Beaudichon et al.

(1992) ont  montreé  que  l’usage  des  actes  de  langage  et  la  compreéhension  de  leur  fonction

commencent aè  l’eé tape preéverbale. Par exemple, l’acte directif (la demande) est une des premieères

conduites, que l’enfant transmet par les vocalisations, les gestes et le regard. Pour Beaudichon et al.

(1992), l’eé tude de l’eévolution des caracteéristiques de la conduite de demande aè  partir de 6–7 mois

peut constituer un reéveé lateur des processus d’eévolution des signaux de communication depuis les

toutes premieères manifestations gestuelles et vocales jusqu’aè la maîêtrise des formes linguistiques

eé laboreées. 

Florin (1999) avait eégalement souligneé  que l’enfant est deès  un treès jeune aêge un partenaire

actif. Deès les les premieères semaines, il tente d’ eé tablir une conversation avec l’adulte par des moyens

non-verbaux tels que les gestes, les sourires et les mimiques, ainsi que par les moyens vocaux, le

babillage rudimentaire puis canonique.

Boysson-Bardies  (1996)  soutient  eégalement  que  l’enfant  deéveloppe  des  conduites  de

reéciprociteé  assez  toê t,  ayant  une  valeur  sociale  et  pragmatique.  Parmi  ces  conduites,  elle  cite

l’imitation, le  turn-taking  et l’expression des eémotions, telles que le sourire social de reéponse, qui

servent aè apaiser l’autre et aè eé tablir avec lui des liens affectifs. Les expressions du beébeé produisent un

effet de reégulation sur le comportement de l’adulte.

AÈ  ce propos, Marcos (1996) souligne que les auteurs tels que Shatz (1978, 1983) et Shatz et

Watson O’Reilly (1990) reé futent l’hypotheèse de l’existence de la pragmatique preé linguistique parce

que l’enfant de cet aê ge n’a pas de connaissances sociales neécessaires aè  la prise en compte du contexte.

Pour la chercheuse, l’enfant reconnaîêt les indices qui eévoquent une ou plusieurs situations connues,
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avec  les  conduites  reéciproques  qui  en  font  partie.  Cette  conduite  est  rendue possible  graê ce  aux

formats d’interactions routiniers auxquels participent l’adulte et l’enfant.

Cette hypotheèse eé taye les conclusions de l’eé tude de Bates et al. (1975), qui ont appliqueé la

theéorie  d’Austin  (1962)  pour  expliquer  le  deéveloppement  pragmatique  de  l’enfant  aè  l’eé tape

preé linguistique. Les auteurs ont constateé  qu’aè  l’étape illocutoire,  les enfants commencent aè  utiliser

intentionnellement les signaux non-verbaux pour transmettre une requeê te et pour attirer l’attention

de l’adulte envers un objet ou un eéveénement. Les illocutions peuvent eê tre reéaliseées par un signal

gestuel  conventionnel,  comme le  pointage  du  doigt.  AÈ  cette  eé tape  apparaîêt  l’acte  proto-impératif

quand l’enfant  utilise  les  eé leéments  extralinguistiques pour transmettre  le  message,  aè  l’instar  des

proto-imperatifs et des proto-declaratif qui servent aussi aè  attirer l’attention de l’adulte vers un objet.

Ces actes sont des preécursues des actes verbaux tels que les declaratifs et les directifs. 

Ainsi, les auteurs ont conclu que les actes de langage eémergent des gestes (par exemple, le

pointage),  et  d’autres  types  de  comportements  non-verbaux  (par  exemple,  donner  un  objet  aè

l’adulte). Ils constatent que l’adulte attribue aè ces comportements non-verbaux une valeur deéclarative

dans le but de creéer un eé change collaboratif avec l’enfant. La fonction principale des proto-declaratifs

et des actes declaratifs verbaux est justement d’attirer l’attention de l’adulte. Cette fonction  demeure

principale jusqu’au moins l’aê ge de 5 ans. 

De meême, les auteurs constatent que l’eé tape illocutoire apparait aè  partir de 10 mois, ce qui

correspond aè  l’eé tape du deéveloppement sensorimoteur de Piaget. Rappelons que ces eé tapes ont eé teé

deécrites dans le premier chapitre de notre theèse. AÈ  partir de cet aê ge, les enfants commencent aè  faire

appel aux objets qui les entourent pour entamer une interaction avec l’adulte pour obtenir les objets

environnants. Ceci est rendu possible, d’apreès les auteurs, graê ce au deéveloppement cognitif et social

geéneéral de l’enfant, qui commence aè acceéder aè l’analyse des relations « moyens-fin » dans lesquelles

ils ne participent pas encore verbalement. 

Lors  de la dernieère  eé tape –  locutoire,  l’enfant  commence aè  parler  et  aè  utiliser  le  langage

comme moyen d’expression. D’apreès Bates et al. (1975), l’enfant aêgeé  d’un an commence aè  produire les

holophrases  (phrases  aè  un  mot)  et  les  sons  de  sa  langue pour  exprimer  exactement  les  meêmes

intentions qu’il  exprimait  auparavant  par  des gestes  et  le  regard. L’action symbolique et  verbale

eémerge graduellement de l’eé tape sensorimotrice deé finie par Piaget (1923). Au deébut de l’eémergence

de la parole, l’enfant passe des premieères vocalisations aux vocalisations seémiotiques, aè  l’usage de

parole en tant que signe, et finalement aè  l’usage des propositions avec la valeur reé feé rentielle. L’usage

reé feé rentiel de la parole deépend des capaciteés repreésentationnelles de l’eé tape sensomotrice 6 de la

classification piageé tienne (1923).

L’eé tude française de Beaudichon et al. (1992) visait eégalement aè eé tudier le deéveloppement de

l’acte directif (la demande) entre l’eé tape preé linguistique et linguistique. Les auteures soutiennent que

l’acte directif dont la force illocutoire se rapproche aè  la demande est une conduite de communication
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sociale qui eémerge treès toê t dans le comportement du jeune enfant. L’acte directif eévolue de l’eé tape

preé linguistique aè travers des vocalisations et des gestes jusqu’aè  18 mois, quand il acquiert une forme

verbale. Pour eê tre efficace, une demande doit obeé ir aè des reègles et aè des conventions sociales. Ainsi,

pour produire l’acte directif,  l’enfant doit non seulement maîêtriser les moyens linguistiques, mais

eégalement  comprendre  les  reègles  pragmatiques  de  production  du  message  pour  que  l’acte  soit

conforme aux conventions sociales. 

La  recherche  a  eégalement  conclu  que les  gestes  associeés  aè  la  demande non-verbale  sont

souvent les suivants : l’extension du bras vers l’objet, d’autres gestes de la main ou du corps. L’enfant

peut produire chacun de ces types de comportements de manieère isoleée ou en les combinant avec

d’autres types de comportements. Les formes peuvent eégalement varier en fonction de l’intensiteé ,

c’est-aè -dire que les gestes peuvent eê tre plus ou moins souples ou tendus, le volume des vocalisations

plus  ou moins  important,  dont  les  caracteéristiques tonales  peuvent  eégalement  varier  en  hauteur

(grave ou aigueö ) et en intonation.

De surcroîêt, l’eé tude a eégalement montreé que l’eévolution des comportements pragmatiques,

notamment  le  passage  entre  l’usage  des  actes  de  langage  non  verbal  aè  l’eé tape  preé linguistique  aè

l’apparition  des  actes  de  langage  aè  eé tape  linguistique,  implique  le  deéveloppement  des  moyens

cognitifs et interactionnels suivants :

- Le développement des moyens expressifs.  Durant les deux premieères anneées, le recours aux

moyens gestuels  et  paralinguistiques est  indispensable  pour la  transmission du message.

Pour deé finir les demandes produites pendant la peériode preé linguistique, il faut tenir compte

des diffeé rents types de comportements : gestes, vocalisations, changement de direction de

regard ;

- Le développement cognitivo-social. Parmi les nouveaux acquis cognitifs, l’enfant distingue

petit aè  petit les diffeé rents statuts des interlocuteurs ;

- L’association forme / fonction. Avec l’aê ge, l’enfant met en relation la forme des messages et les

caracteéristiques des situations de production, ce qui lui permet d’acceéder aè  la compreéhension

des actes de langage ;

- L’accroissement du répertoire et l’ adaptation à la situation sociale.

Ryckebusch  et  Marcos  (2000) constatent  que  seulement  trois actes  de  langage  de  la

taxonomie  de  Searle  (1979)  peuvent  eê tre  appliqueés  aè  l’eé tude  des  enfants  en  bas  aêge.  Ces  actes

concernent les assertifs, les directifs et les expressifs. Deux autres actes de langage – les promissifs et

les  déclaratifs –  ne  sont  produits  de  manieère  significative  ni  par  les  parents  dans  leur  discours

adresseé  aè  l’enfant ni par les enfants de cet aê ge. D’un coê teé , l’eé tude a releveé  un nombre treès faible de

promissifs, ce qui eé tait duê au type d’activiteés engageées qui ne requiert pas la production des

promesses de la part des parents, et, de l’autre, l’usage des déclaratifs n’a pas du tout eé teé  constateé  par

les  auteurs.  L’eé tude  des  ces  premiers  actes  de  langage,  ainsi  que  les  diffeé rentes  formes  de  leur
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expression en fonction de la situation sociale (plus au moins polies et explicites, etc.) chez les treès

jeunes enfants permet de constituer une indication de la continuiteé  fonctionnelle entre le deébut de

l’acquisition du langage et la communication langagieère plus avanceée.

Dans les parties ci-apres, nous allons deé tailler les diffeé rents aspects de l’acquisition des actes

de langage de la theéorie de Searle (1979), telle que les assertifs, directifs et promissifs.

5.3.1. L’acquisition des actes assertifs

D’apreès Bernicot (2000), les eé tudes de la production des assertifs prennent en compte les

capaciteés de l’enfant aè  reformuler son propre eénonceé  assertif en cas d’eéchec de la compreéhension par

l’adulte. Cet aspect permet d’eé tudier le rapport de la production et la compreéhension des actes de

langage par l’enfant avec la compreéhension des eé tats mentaux par ce dernier. Les reformulations

assertives sont donc un indice de la compreéhension par l’enfant de l’eé tat mental de l’interlocuteur.

Nous allons eé tayer la theéorie de l’esprit dans le chapitre suivant deédieé  au deéveloppement cognitif de

l’enfant.  De  ce  point  de  vue,  les  actes  assertifs  sont  analyseés  du  point  de  vue  de  l’eéchec  de  la

communication et notamment de l’incompreéhension des eénonceés de l’enfant par l’adulte. 

Dans son eé tude longitudinale, Golinkoff (1986) a observeé  les reformulations des eénonceés des

enfants aêgeés de 12 aè  19 mois en interaction avec leurs meères.  Elle soutient que les enfants aêgeés de 2

ans sont capables de comprendre et de proceéder aè  la reéparation de leurs eénonceés en cas d’eéchec de

compreéhension  par  les  adultes  et  de  reformuler  leurs  eénonceés  afin  que  leurs  intentions  soient

comprises.  Elle  a  eégalement  observeé  cette  capaciteé  aè  l’eé tape  preé linguistique,  ce  qui  teémoigne du

caracteère intentionnel de la communication de l’enfant meême avant l’apparition du langage verbal.

Par exemple, lorsque les meères ne comprenaient pas les signaux intentionnels de l’enfant, ou elles les

ignoraient, l’enfant reépeé tait les meêmes signaux, mais en les corrigeant ou en apportant un nouvel

eé leément, comme l’ajout du geste ou l’accentuation du son prononceé .

L’expeérience  française  de  Marcos  et  Bernicot  (1997)  portait  eégalement  sur  l’eé tude  des

capaciteés de reformulation des assertions et de demandes des enfants aêgeés de 2;6 ans en interactions

avec les adultes. Dans cette eé tude, les enfants avaient participeé  aux taê ches impliquant la production

des directifs  et  assertifs.  Pour eévaluer les capaciteés  de reformulations des actes directifs,  il  a  eé teé

proposeé  aux enfants la reéalisation de puzzle avec les animaux de la ferme de formes diffeé rentes. Pour

eévaluer  les  capaciteés  de  production  des  assertifs,  les  enfants  se  sont  vus  proposer  trois  livres

d’aventures incluant le meême personnage – la souris en interaction avec ses parents. AÈ chaque image

du  livre,  l’expeé rimentateur  posait  les  questions  aux  enfants  du  type  «  Qu’est-ce  qu’ils  font

maintenant ? » et l’enfant devait reépondre aè  la question par l’acte assertif.

L’hypotheèse soutenue dans cette recherche est que les enfants de 2;6 ans utilisent des gestes
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plus souvent dans la reformulation des demandes que des assertions et aè  l’inverse, ils utilisent plus

souvent les moyens linguistiques pour reformuler les assertions. Les enfants de cette eé tude avaient

une nette preé feé rence pour des reéponses impliquant les eé leéments mixtes : linguistiques et gestuelles

dans  le  but  de  clarifier  leurs  intentions.  Quand  l’enfant  reformule  l’acte  directif,  il  s’adapte  au

comportement de l’adulte. Pour les auteures, les connaissances sociales de ce type sont deé finies par

le format des routines conversationnelles flexibles. Quant aux eé leéments extra-linguistiques, tel que le

regard, elles ont observeé  que dans les situations ouè  l’adulte accepte l’acte directif produit par l’enfant

sans demander de le clarifier, l’enfant avait tendance aè  fixer son regard sur l’objet. Mais, aè  l’inverse,

quand  l’enfant  produit  un  acte  assertif,  il  bouge  souvent  son  regard  de  l’objet  vers  l’adulte.  Le

changement de regard montre la volonteé  de l’enfant de veérifier l’attention et  le champ visuel  de

l’adulte, tandis que le regard figeé  refleè te plutoê t le traitement de l’information par l’enfant. Les deux

actes de langage – directif et assertif – eé taient accompagneés par un regard fixe dans la situation de

clarification plutoê t que lors du refus du message par l’adulte.

Une autre hypotheèse de l’eé tude est que les enfants de 2 ans et demi ont deé jaè atteint un niveau

intermeédiaire de compreéhension de l’eé tat mental de leur interlocuteur qui se situe entre la routine

conversationnelle et la reésolution du paradigme de la fausse croyance.

D’apreès  Guidetti  (2003),  il  est  important  d’eé tudier  la gestualiteé  d’un  jeune  enfant  pour

comprendre  comment  il  transmet  l’action  assertive.  Elle  propose  d’inclure dans  la  cateégorie  des

assertifs le  pointage du type déclaratif, les gestes d’acquiescement et de refus.  Il s’agit de gestes qui

soutiennent ou refusent une proposition formuleée par l’enfant. Elle souligne qu’il n’est pas facile de

distinguer  le  pointage assertif  du pointage  directif,  puisque dans les  deux cas  il  s’agit  d’amener

l’adulte aè  regarder dans la direction pointeée par l’enfant. Dans le cas du pointage directif, l’enfant

attire l’attention de l’adulte sur un objet convoiteé pour qu’il le lui donne. Dans le cas du pointage du

type assertif, l’enfant attire l’attention de l’adulte vers un objet ou un eévenement dans le seul but de

partager l’attention et l’inteéreê t de l’adulte, voire son eé tat mental ( par ex., tu as vu ? C’est un bateau).

Le  deéveloppement  du  pointage  semble  eê tre  lieé ,  d’apreès  Guidetti  (2003),  aè  une  conscience

meé tacognitive preécoce, ce qui  met en eévidence les capaciteés eémergentes de planification. Le fait que

le pointage a une fonction deéclarative montre qu’il s’appuie sur des capaciteés relatives aè  l’attention

conjointe, deé jaè  mise en place preéceédemment, qui consistent en la compreéhension de son partenaire

interactionnel comme une source et un reécepteur d’informations.

Ryckebusch et Marcos (2000) ont eégalement eé tudieé  la distribution des actes de langage en

fonction du type d’activiteé . Pour cela, elles ont observeé  les interactions des enfants aêgeés de 15 mois et

22 mois avec leurs peères et leurs meères.  Les enfants ont eé teé  filmeés en interaction avec chacun des

deux parents autour de deux types de jeux : le jeu ouvert (par ex., jeu aè la poupeée avec ses accessoires

et un ensemble d’objets relatifs aè  la ferme (animaux, tracteur et personnages) et le jeu de reésolution

de probleèmes (par ex., un lapin en bois dont la teê te, les oreilles, les pattes et la queue se deémontent). 
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Dans la cateégorie des actes assertifs produits par les parents, les chercheurs ont regroupeé  les

eénonceés parentaux qui servaient aè  nommer ou aè  deécrire un objet, une situation, une personne, une

action ou un lieu. Parmi ces eénonceés, elles ont regroupeé les actions verbales du type d’acceptation,

consentement ou la contestation, qui ne comporte pas d’intonation montante (ce qui est le signe d’un

acte expressif) et reépondent aè  une question de l’enfant.  Quant aux jeunes enfants, elles constatent

que souvent aè  cet aê ge les assertifs sont des productions vocales et de nature non-verbale. Ce sont des

gestes ou des regards, qui deésignent un lieu, objet,  action ou personne. AÈ  l’instar des eénonceés de

l’adulte,  les  auteurs  incluent  dans  cette  cateégorie  les  actions  verbales  du  type  acceptation,

consentement ou lcontestation, ou les actions gestuelles, en reéponse aux questions d’information de

l’adulte relative aè  la localisation des objets, personnes ou eéveénements.

Ryckebusch et Marcos (2000) ont conclu que le genre du parent n’a pas d’effet significatif sur

la production des  eénonceés  assertifs  dans le discours parental.  En revanche,  le  type de jeu a une

influence significative : les parents produisent plus d’assertifs dans le cas du jeu ouvert que dans celui

de la reésolution de probleème. De meême, l’aê ge a un effet important sur la production des eénonceés

assertifs par l’enfant. Ce type d’eénonceé  est plus nombreux aè  22 mois qu’aè  15 mois. De plus, chez les

plus jeunes, il existe une forte variabiliteé  interindividuelle pour la production des assertifs. Quant au

genre des parents, il n’a pas d’effet significatif sur la production des eénonceés assertifs par l’enfant. De

meême, le type de jeu n’a pas d’effet significatif sur la production de ce type d’eénonceés.

Marcos, Salazar-Orvig, Bernicot, Guidetti, Hudelot et Preneron (2000) ont eégalement observeé

la production des actes de langage chez les enfants de 2 aè  3 ans en fonction du mode de garde. Dans

cette recherche, trois groupes de parents ont eé teé  constitueés : 1) ceux gardeés par la meère depuis la

naissance ; 2) ceux accueillis aè  temps plein depuis au moins 12 mois par une assistante maternelle

agreéeée qui garde au maximum deux autres enfants ; et 3) ceux accueillis dans une creèche collective au

minimum 4 jours pleins par semaine. Les auteurs soutiennent l’hypotheèse selon laquelle le mode de

garde  influence  diffeé remment  l’acquisition  du  langage  et  notamment  la  production  des  actes  de

langage. Suivant ce point de vue, les enfants pourraient participer diffeé remment aè  l’interaction en

fonction  de  type  de  reégulation  des  conduites  langagieères.  Dans  cette  eé tude,  les  assertions

repreésentaient la majoriteé  des eénonceés des enfants de 2 aè  3 ans, ce qui corrobore  les reésultats de la

recherche preéceédente de  Ryckebusch et Marcos (2000),  qui  postulaient que le nombre d’eénonceés

assertifs augmente consideérablement aè  partir de 2 ans. Les auteurs deé finissent les sous-cateégories de

l’eénonceé  assertif en termes d’explications, annonces d’actions futures, reformulations d’une assertion

preéceédente, acceptations, refus. La reformulation, d’apreès les auteurs, peut avoir pour fonction de

reépondre aè  une incompreéhension par l’adulte ou de rectifier une interpreé tation erroneée. 

Cette eé tude a mis l’accent sur le fait que les eénonceé s assertifs occupent une place importante

chez les trois groupes d’enfants, mais dans des proportions diffeé rentes. C’est dans le groupe d’enfants

gardeés  par  les  assistantes  maternelles  et  par  les  meères  que  la  proportion  de  production  de
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reformulations assertives s’aveère la plus eé leveée. Par contre, elle est moins eé leveée chez ceux gardeés par

leurs  meères  et  encore  plus  faible  chez  ceux  freéquentant  les  creèches.  Les  auteurs  expliquent  ces

variations par le fait qu’aè la creèche, le nombre d’enfants ne permet pas aè cette strateégie d’aboutir aè ses

fins et d’eê tre entendue. En revanche, dans les conditions d’accueil par une assistante maternelle, la

reformulation prend reéellement un sens, parce que les enfants doivent se faire entendre lorsqu’ils se

trouvent aè  plusieurs, mais en meême temps le nombre de participants eé tant faible pour ne pas nuire aè

cette strateégie. Ainsi, pour les auteurs, le cadre familial et celui de l’assistante maternelle, serait plus

propice  aè  la  communication  et  prend en compte la  dynamique  de la  reformulation  comme outil

d’insistance ou de persuasion.  

Voyons aè  preésent les diverses eé tapes d’acquisition des actes directifs.

5.3.2. L’acquisition des actes directifs

Nous avons vu dans l’eé tude de Marcos et Bernicot (1997) que la production des assertifs,

ainsi  que des directifs est  souvent lieée  aux contextes de l’interaction.  D’apreès  Bernicot (2000),  la

compreéhension  des  actes  de  langage  a  une  importance  des  caracteéristiques  de  la  situation  de

communication jusqu’aè  5 ou 6 ans. L’acquisition des fonctions des actes de langage va d’une prise en

compte  des  caracteéristiques  de  la  situation  de  communication  vers  une  prise  en  compte  de  la

structure de l’eénonceé . 

La production et la compreéhension des directifs par les enfants ont constitueé  la premieère

source  d’eé tudes  du  reépertoire  d’actes  de  langage  chez  l’enfant.  Ceci  s’explique,  d’apreès  Bernicot

(2000), par le fait que, d’une part, les directifs sont freéquents dans le LAE et, d’autre part, d’un point

de vue meéthodologique les directifs peuvent eê tre opeérationnalises par des criteè res externes, c’est-aè -

dire, qu’ils sont plus faciles aè  eê tre distingueés en fonction du contexte par rapport aè  d’autres types

d’actes de langage.

Pour Bernicot (2000), les directifs apparaissent dans le langage de l’enfant sous forme de

demandes de clarification, ou certaines d’entre elles, apparaissent de manieère treès preé coce vers l’aê ge

de 1 an et demi ou 2 ans et sont lieées aè  la confirmation et aè  la reépeé tition. Les directifs lieé s aè  des

demandes de preé cisions (par exemple « ouè  ? ») apparaissent aè  partir de 3 ans. En ce qui concerne

l’usage des directifs lieé s aè  la demande de droit et de faveur, ils s’eé tablissent deès l’aê ge de 4 ans. De

meême, l’auteur constate que dans la production des directifs,  les enfants prennent en compte les

caracteéristiques de l’interlocuteur assez toê t et adaptent leur discours en fonction de l’adulte qui est

en face d’eux.  Par exemple,  jusqu’aè  l’aê ge de 4 ans,  les enfants sont  moins directs avec leur peère

qu’avec leur meère, avec des visiteurs qu’avec leurs parents. AÈ  partir de 4 ans, l’enfant devient moins

direct  avec un enfant  plus  aêgeé ,  avec  un adulte  occupeé  qu’avec  un adulte  non occupeé  et  avec un
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partenaire amical. 

L’eé tude de  Ryckebusch et Marcos (2000) a montreé  que les directifs apparaissent davantage

dans des situations de reésolution de probleèmes, puisque les activiteés comportant l’accomplissement

de taê ches favorisent le roê le de la tutelle de l’adulte et, par conseéquent, la production de directifs (par

exemple,  les  demandes  d’action  destineées  aè  guider  l’enfant  vers  l’atteinte  du  but).  Dans  ce  type

d’activiteé , l’adulte est ameneé  aè  produire plus de requeê tes d’action dans les situations de reésolution de

probleèmes. 

Quant aux diffeé rences parentales d’usage d’actes de langage, elles constatent que les peères

ont  une  preé feé rence  pour  des  activiteés  de  reésolution  de  probleème,  ce  qui  pourrait  expliquer  la

freéquence des requeê tes plus eé leveée chez eux par rapport aè  la meère. Elles ont eégalement observeé  que

les directifs dans le LAE preésentent plusieurs types de force illocutoire.  Ainsi,  en produisant des

directifs,  les  parents  accomplissent  les  intentions  suivantes  :  demande  d’action,  requête  en

information et les directifs attentionnels. Les demandes d’action sont les plus utiliseées dans l’activiteé  de

reésolution de probleèmes. Ce sont les comportements verbaux des parents qui visent aè susciter chez

l’enfant une reéponse par l’action physique (par exemple, donner un objet, se deéplacer, etc.). Parmi ces

demandes, Ryckebusch et Marcos (2000) regroupent les instructions gestuelles ou verbales visant la

reéalisation de la taê che. Dans ce type de demandes, le genre du parent n’a pas d’effet significatif. Les

requêtes  en  information apparaissent  davantage  dans  des  contextes  d’eéchanges  ouverts  sur  les

caracteéristiques des diffeé rents eé leéments de l’environnement. Elles ont regroupeé  dans cette cateégorie

des eénonceés interrogatifs qui peuvent eê tre de deux types : questions directes (« c’est quoi ça ? », « elle

mange quoi la vache ? ») et les questions qui visent pas aè  obtenir une information (par exemple, les

reépeé titions sous forme interrogative de ce que l’enfant a dit, « tu crois que ça va laè  ? », tout en plaçant

l’objet). Pour elles, les parents produisent ce type de directifs plus dans le jeu ouvert qu’avec le jeu de

reésolution de probleème. Le troisieème type, les directifs attentionnels ont pour objectif d’eé tablir ou de

maintenir l’attention de l’enfant. Il s’agit des demandes directes d’attention (« regarde la poupeée ») et

de certaines formes interrogatives (« tu as vu le tracteur comment il roule ? »). Elles ont conclu que

chez l’enfant,  ces trois types de directifs  peuvent eê tre de nature diffeé rente :  verbale (productions

vocales), gestuelle (deé signation gestuelle accompagneée du regard vers l’adulte) et actionnelle (l’enfant

sollicite une action sur un objet ou une action de l’adulte telle que,  par exemple,  s’approcher ou

s’eé loigner). De plus, cette eé tude a montreé  qu’il existe un lien entre l’aê ge de l’enfant et le genre du

parent : le genre du parent influence la production des directifs chez les enfants de 15 mois plus que

chez les enfants plus aêgeés.

Marcos et al. (2000) distinguent parmi les directifs plusieurs types d’eénonceés en fonction de

leur force illocutoire et l’intensiteé de la contrainte. Ainsi, pour les demandes, les sous-cateégories

correspondent  aux  formes  de  la  demande,  qui  vont  des  plus  directes  ou  injonctives  aux  plus

atteénueées. Pour les questions, il s’agit des requeê tes d’information, d’explication, de reformulation. 
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Quant aè  la diffeé rence du mode de garde, les auteurs constatent que les enfants gardeés en

creè ches  produisent  plus  de  directifs  (demandes),  que  les  enfants  gardeés  par  les  assistantes

maternelles dans le but de reéguler l’activiteé . Les enfants gardeés par leurs meères produisent moins de

directifs  parmi  les  trois  groupes  observeés.  Le  groupe  des  enfants  gardeés  par  les  assistantes

maternelles occupe une place intermeédiaire. Les auteurs consideèrent que cette diffeé rence d’usage de

directifs est duê  au fait  que dans les situations de groupe,  l’enfant doit  s’imposer par le biais des

demandes  pour  prendre une  part  plus  active  dans  la  reégulation  de  l’activiteé .  De  plus,  dans

l’interaction avec sa meère, l’enfant freéquentant la creèche transpose le mode de communication acquis

aè  la creè che et produit donc plus de directifs que les enfants gardeés par leurs meères. 

En revanche, pour reéguler le comportement de leur meère, les enfants eé leveés aè  la maison sont

plus  directifs  sur  le  plan  de  la communication,  que  ceux  freéquentant  des  modes  d’accueil

extrafamilial. Les auteurs expliquent ces diffeé rences par plusieurs hypotheèses. Premieèrement, dans le

cadre de la reégulation des conduites, les enfants eé leveés par leur meère auraient l’habitude d’un adulte

disponible aè leurs diffeé rents types de requeê tes. Ainsi, les enfants gardeés par leurs meères produisent

plus  de  requeê tes  visant  aè  susciter  une  action  («  demandes  »)  ou aè  obtenir  une reéponse verbale

(« questions ») que les enfants de deux autres groupes. Et deuxieèmement, le fait que les enfants se

retrouvent  aè  plusieurs  chez  l’assistante  maternelle  implique  une  plus  grande  explicitation  dans

l’usage du langage, alors qu’une relation meère-enfant implique un certain niveau d’implicite.

5.3.3. L’acquisition des actes expressifs

Pour Ryckebusch et Marcos (2000), les expressifs peuvent exprimer les aspects suivants :

1. L’eé tat psychologique et eémotionnel de l’enfant (par exemple, « t’en as marre de cette poupeée

hein ! ») ;

2. Les  reéponses  «  oui  »  ou «  non »  aux  questions  poseées  par  l’adulte  au  sujet  de son eé tat

psychologique (par exemple, l’adulte demande « tu es en coleère ? » l’enfant reépondra « oui ! »

ou bien « non ! »).

Les auteures soutiennent que le genre des parents n’a pas d’effet significatif sur la production

des expressifs,  mais il  existe un lien significatif  entre le type de jeu et l’aê ge de l’enfant :  avec les

enfants de 15 mois, les parents produisent plus d’expressives dans le jeu de reésolution de probleème

qu’en jeu ouvert. Dans ce type d’activiteé , les parents produisent souvent des feé licitations ( « bravo ! »,

« treès bien ! » ) qui servent aè encourager l’enfant dans la reéalisation de la taê che.

Quant aux enfants, l’aê ge a un effet important sur ce type de conduite. Les eénonceés expressifs

tendent aè  diminuer avec l’aê ge : les assertifs sont proportionnellement plus nombreux aè  15 mois qu’aè

22 mois. Quant aè  l’influence du genre des parents, contrairement aux actes de langage preéceédents, la
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freéquence des expressifs est plus importante avec la meère qu’avec le peère : les enfants utilisent plus

d’actes assertifs avec leurs meères uniquement vers 15 mois. Passeé  cet aê ge, la diffeé rence tend aè  se

neutraliser.

En reésumeé , l’eé tude de Ryckebusch et Marcos (2000) a montreé  que vers l’aê ge de 2 ans l’enfant

produit  et  accroîêt  son reépertoire d’actes de langage.  Il  produit  quantitavement plus d’assertifs  et

moins  d’expressifs,  ce  qui  peut  s’expliquer  par  l’explosion  lexicale  qui  touche  l’enfant  aè  cet  aê ge.

L’augmentation du reépertoire de mots reé feé rentiels permet aè  l’enfant de produire davantage d’eénonceés

qui visent aè  deécrire l’eé tat des choses sous la forme de deénominations, d’ouè  la production plus eé leveée

d’actes assertifs. Le type de jeu a des effets significatifs sur la distribution des actes de langage chez

les parents, alors que la diffeé rence distributionnelle est observeée chez l’enfant en fonction du genre

des parents. 

5.3.4. L’acquisition des actes promissifs

L’acquisition de l’acte promissif est moins eé tudieée que l’acte directif ou l’acte assertif. D’apreès

Bernicot (2000), les promissifs correspondent aè  une cateégorie d’actes de langage treès  importante

dans les  interactions quotidiennes entre enfants et adultes, meême si elle est moins freéquente que

celle des directifs et des assertifs. 

Laval (1997) constate que la promesse est un acte de langage dont l’eé tude preésente un inteéreê t

fort dans le domaine de la pragmatique. Pour justifier la recherche de l’usage de l’acte promissif, cette

dernieère preésente plusieurs arguments  : 

- l’eé tude  des  promissifs  donne  la  possibiliteé  d’eé tudier  des  criteè res  objectifs  permettant  de

cerner l’intention du locuteur ;

- les caracteéristiques textuelles de la promesse sont beaucoup plus speécifiques que celles de la

demande.  Par  exemple,  pour  comprendre  la  promesse,  les  enfants  doivent  maîêtriser  les

marques temporelles du futur. 

L’eé tude française de Bernicot et Laval (1997) portait sur la compreéhension et l’acquisition des

actes promissifs chez les enfants de 3 aè  9 ans. Dans cette eé tude, elles ont proposeé  aè  des enfants de 3 aè

9 ans  une eépreuve ouè  ils devaient compleéter une histoire. Apreè s avoir compleé teé  l’histoire, l’enfant

devait expliquer son choix.  Les histoires preésenteées aux enfants variaient selon deux facteurs : le

temps du verbe (futur peériphrastique, futur simple et passeé  composeé) et la nature du contexte de

production de l’eénonceé (contexte speécifique respectant clairement la condition preéparatoire et

contexte neutre). D’apreès cette eé tude, le parameè tre principal de l’acte promissif est le contexte, ainsi

que l’enjeu social relatif au contenu propositionnel de l’eénonceé . Laval (1997) deé finit l’enjeu social en

terme des conseé quences que pourrait avoir le non-accomplissement du contenu propositionnel
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de  l’eénonceé  pour  un  interlocuteur.  Ainsi,  les caracteé ristiques  contextuelles  speé cifiques  de  la

promesse sont importantes pour la compreé hension de cet acte de langage par les enfants. Dans

un contexte « enjeu social fort », seuls les eénonceé s « promesse » entraîênent des bonnes reé ponses

(99,3 %).  AÈ  3  ans,  les  enfants  donnent  davantage de meilleures  reé ponses  pour les  eé nonceé s  «

promesse  »  que pour les  eénonceés  «  non-promesse »  faits  sous forme d’une assertion.  L’absence

d’informations pragmatiques speécifiques de la promesse perturbe l’interpreé tation des enfants de 3

ans dans 50 % des cas.  La  moitieé  des  enfants de 3  ans comprennent plus facilement les formes

linguistiques de la promesse que celles de la non-promesse (assertion). 

Bernicot  et  Laval  (1997) soumettent  l’hypotheèse  que  les  enfants  de  3  ans  basent  leur

interpreé tation d’un eénonceé  non sur les marqueurs textuels, mais sur le contexte de production de

l’acte du langage. Pour interpreé ter les promesses faites par l’adulte, jusqu’aè  l’aê ge de 6 ans, les enfants

se basent sur les caracteéristiques contextuelles de la situation de l’interaction. Avant cet aê ge (de 3 aè  6

ans),  les  enfants  utilisent  l’information  pragmatique  speécifique  de  la  promesse  en  prioriteé  les

caracteéristiques contextuelles de la situation de communication. Quant aux enfants de 6 ans, ils

donnent les bonnes reéponses pour les promesses faites sous forme de promissif et sous forme d’une

assertion. Ce qui permet de conclure qu’aè  partir de 6 ans, en l’absence d’informations contextuelles

speécifiques de la promesse, les enfants commencent aè  prendre en compte les marques temporelles de

l’eénonceé , si celui-ci est au futur peériphrastique (par exemple, « je vais reéparer le toit ») et aè  prendre

en compte la forme linguistique des promesses.

Guidetti (2003) inclut dans la cateégorie des actes promissifs les gestes tels que menace (par

exemple, l’enfant est en train de gouê ter, la meère s’appreê te aè  mettre du chocolat dans le bol de l’enfant,

l’enfant leève et agit l’index, bras replieé  et dit :  « C’est moi qui mets le chocolat »). L’auteur  deé finit les

diffeé rents moyens gestuels utiliseés par les enfants de moins de 3 ans en association avec l’acte de

communication qu’il deésigne comme suit :  
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Forme/fonction Assertif Directif Expressif Promissif

Pointage x x x

Acquiescement x x x

Refus (formes diverses) x x x

Applaudir x

Au revoir x x

Ça m’est eégalement (haussement des
eépaules)

x

Silence x

Attention ! x

AÈ  moi 
(pointage vers soi)

x

Tableau 1. Correspondances entre les formes et les fonctions des gestes conventionnels chez l’enfant de
moins de 3 ans (source : Guidetti, 2003 : 65).

Pour conclure, l’acquisition des actes de langage commence aè  l’eé tape preéverbale : avant meême

d’acqueérir  les  conduites  langagieères  de  sa  langue  maternelle,  l’enfant  acceède  avant  aè  la

compreéhension des fonctions sociales et interactionnelles de certains actes tels que les directifs. Ces

fonctions sont transmises par un ensemble de gestes, de vocalisations et de contacts oculaires entre

la meère et son enfant. AÈ  ce propos, nous rejoignons Guidetti (2003), qui avait souligneé  l’importance

de l’inteégration des gestes dans  la notion de l’acte de langage.

AÈ  l’eé tape verbale,  la  production  et  la  compreéhension des  actes  de langage  deépendent  de

facteurs externes tels que l’aê ge de l’enfant, le genre de l’interlocuteur, le mode de garde et le type

d’activiteé . C’est pourquoi, il nous semble important de prendre en compte ces criteè res lors de notre

analyse pratique des diffeé rentes conduites langagieères dans notre recherche. AÈ ce propos, Marcos et

al. (2000) ont montreé  que la production des actes de langage deépend du contexte de la socialisation

premieère  de l’enfant.  De  meême,  la  production des  actes  de langage correè le  positivement  avec  le

deéveloppement d’autres conduites pragmatiques de l’enfant telles que le nombre des tours de parole,

initiatifs et reéactifs, la longueur moyenne des eénonceés (LME), le nombre moyen des mots diffeé rents

(RTO), le nombre d’eénonceés compreéhensibles et la capaciteé  de maintenir le theème du dialogue.

5.5. La synthèse des chapitres 4 et 5.

Dans les deux chapitres preéceédents, nous avons vu qu’au sein de l’interaction sociale, l’enfant

deéveloppe des capaciteés langagieères,  mais aussi pragmatiques, c’est-aè -dire les capaciteés aè  agir sur

autrui avec le langage, aè  geé rer l’eéchange verbal et aè  adapter son discours aè  la diversiteé  des situations
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de  production.  De  plus,  l’enfant  acquiert  une  palette  de  types  de  discours  particuliers  qui  sont

pertinents par rapport aè  l’action langagieère qu’il  vise aè  reéaliser.  Ce choix est  en rapport avec les

capaciteés pragmatiques et deépend aussi de la connaissance de l’enfant de ces diffeé rents types de

discours (DeWeck, 2005). 

La pragmatique deéveloppementale offre un cadre theéorique aè  l’eé tude des interactions entre

l’adulte et l’enfant et aè  l’acquisition de la compeé tence pragmatique de l’enfant. Dans cette perspective,

l’interaction  sociale  fournit  aè  l’enfant  un  cadre  privileégieé  aè  l’acquisition  de  la  compeé tence

pragmatique.  Nous avons deé fini,  d’une part,  la  compeé tence comme le  savoir-faire  linguistique  et

pragmatique que l’enfant acquiert tout au long de sa vie graê ce aè  sa participation dans vie sociale,

culturelle,  et,  d’autre  part,  la  compeé tence  pragmatique  comme  l’utilisation  fonctionnelle  des

ressources de la langue tels que la maîêtrise des actes de langage et la production des diffeé rents genres

discursifs qui s’acquieèrent dans des sceénarios ou des scripts d’eéchanges interactionnels. C’est au sein

des formats interactionnels, deé finis par Bruner (1983) comme des sceénarios ritualiseés, que l’enfant

acceède aè la maîêtrise des fonctions communicatives des actes de langage.

Ainsi,  l’enfant devient un adulte linguistiquement et socialement compeé tent  sur les bases

quotidiennes d’interaction avec l’adulte. Dans ce contexte,  la meère et l’enfant se trouvent souvent

dans des interactions dyadiques, que nous avons deé finies comme une strateégie discursive et socio-

cognitive adapteée par la meère dans le but de creéer un eéchange collaboratif et reéciproque avec son

enfant. Les dyades sont caracteériseées par la fusion des attitudes, la synchronie entre la meère et son

enfant et l’attention partageée vers un objet. La caracteéristique principale de l’interaction dyadique est

sa structure dialogique impliquant le respect des tours de parole par chacun.  Nous avons deécrit le

turn-taking  comme  une  capaciteé  de  maintien  d’un  theème  conversationnel,  qui  teémoigne  de  la

maturiteé de l’enfant aè participer dans un eéchange dialogique. Il s’agit d’une capaciteé eémergente : les

enfants plus aêgeés basent leur interpreé tation sur d’autres indices tels que la dureée des pauses inter-

phrastiques.  

De surcroîêt, les dyades meère / enfant constituent des sceénarios ritualiseés, qui fonctionnent

comme les bases pour la maîêtrise de la grammaire, de la liaison entre le lexique et la seémantique de

sa langue et de l’apprentissage d’expression de ses intentions communicatives par le jeune enfant

(Bruner,  1983).  La  structure  dialogique  peut  se  ritualiser  et  constituer  elle  meême  un  format

(Veneziano, 2000).

Graê ce aè  la participation dyadique, l’enfant eévolue en tant qu’agent intentionnel et acceède aè  la

capaciteé  de comprendre les eé tats psychologiques de son interlocuteur, ce qui est aè  l’origine de toute

communication  humaine  (Tomasello,  2003).  L’interaction  dyadique  entre  la  meère  et  son  enfant

entraîêne la fusion des attitudes et l’engagement l’un envers l’autre. De plus, l’eéchange en teê te aè teê te

implique une synchronie interactionnelle et une relation cognitive partageée par la meère et son enfant,

qui  s’applique  aux  relations  telles  que  les  ajustements,  la  coordination,  l’harmonisation des
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comportements des locuteurs. 

Nous avons aussi deé fini l’eé tayage parental comme une strateégie pragma-discursive, qui vise aè

creéer l’ambiance de partage, de transmission des savoirs et des expeé riences, ainsi qu’aè l’augmentation

des capaciteés langagieères et cognitives de l’enfant. Dans l’interaction dyadique, l’eé tayage permet de

geérer la coheésion du discours ,de maintenir le sujet de l’interaction et aè  garder l’attention de l’enfant

sur l’interaction en cours. Graê ce aè  l’eé tayage, l’enfant acquiert les expeé riences interactionnelles, qui

impliquent l’attention conjointe de l’adulte et de l’enfant. De plus, nous avons constateé  que l’eé tayage

parental est acquis aussi graê ce aux comportements parentaux tels que les reprises et les reépeé titions

des eénonceés enfantins. 

Dans  la  perspective  interactionniste,  la  notion  de  l’acte  de  langage  nous  a  paru  comme

primordiale,  puisqu’il  s’agit  de  la  notion  de  base  de  tout  eéchange  conversationnel.  L’eé tude  de  la

production des actes de langage par l’enfant permet d’observer l’adaptation de ce dernier au milieu,

en particulier aux situations de communication et d’ acceéder aè  la forme et aux fonctions des diffeé rents

actes de langage (Guidetti, 2003).

Nous avons observeé  que l’acte de langage s’inteègre dans une perspective interactionniste, ouè

il  repreésente  une  uniteé  langagieère  et  communicative  au  sein  du  cadre  interactionnel  tel  que  les

formats.  C’est dans des formats interactionnels deé finis par Bruner (1983), que l’enfant acceède aè  la

maîêtrise des fonctions communicatives des actes de langage.  La participation de l’enfant dans les

interactions quotidiennes implique la connaissance du roê le pragmatique et social des diffeé rents actes

de langage, qui participent au maintien de la coopeération de l’eéchange (Ninio et Snow, 1996).

Nous  avons  remarqueé  que,  dans  l’eé tude  des  fonctions  sociales  des  actes  de  langage,  la

proposition de Searle (1979) est la plus souvent adapteée. Comme l’a souligneé  Guidetti (2003), elle

propose un nombre restreint de cateégories, objectivement deé finies et correspondant aè des actes

sociaux  de  base ;  ce  qui  permet  au  mieux  de  deécrire  les  fonctions  des  premieères  productions

linguistiques de l’enfant. 

Nous avons eégalement deé fini que les actes de langage ont une source aè  l’eé tape preéverbale, ouè

les enfants transmettent les contenus sociaux et pragmatiques graê ce aux moyens non-verbaux tels

que les gestes, les sourires et les mimiques. AÈ  l’eé tape verbale, la production et la compreéhension des

actes de langage deépendent des facteurs externes tels que l’aê ge de l’enfant, le genre de l’interlocuteur,

le mode de garde et le type d’activiteé . 

De plus, nous avons eé tabli le lien entre l’acquisition des actes de langage et le deéveloppement

socio-cognitif de l’enfant. Ainsi,  Bernicot (2000) avait souligneé  que la  production des assertifs par

l’enfant teémoigne des capaciteés de ce dernier aè  reformuler son propre eénonceé  assertif en cas d’eé chec

de la compreéhension par l’adulte. Ainsi, la reformulation assertive de son propre eénonceé montre la

compreéhension de l’enfant des eé tats mentaux de son interlocuteur. 

Dans  ce  qui  suit,  nous  allons  preésenter  notre  meé thodologie  de  travail  et  de  collecte  de
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donneées. Ensuite nous allons passer aè  l’analyse de notre eéchantillon en tenant compte des diffeé rentes

theéories en acquisition du langage et du bilinguisme deé crites dans les chapitres preéceédents.
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Dans cette partie deédieée aux meéthodologies de la recherche, nous discuterons, dans un premier

temps, de la speécificiteé  des eétudes de cas et nous souleèverons la question autour de notre posture de

meère chercheuse qui travaille sur le corpus collecteé aè partir des productions langagieères de son propre

enfant. Notre attention portera eégalement sur le milieu langagier et social de l’enfant de notre eétude, ce

qui nous permettra de reconstituer son portrait linguistique et social. Dans un deuxieème temps, nous

allons preésenter notre meéthodologie de construction de l’eéchantillon et de la collecte des donneées. Et

enfin, le point final sera ameneé  avec la comparaison du français et du russe, deux langues en acquisition

par l’enfant de notre eé tude.

6.1. L’étude de cas : l’observation de son propre enfant

Les eé tudes de cas  ne sont pas  reécentes. En  effet,  depuis  le  XIXeème sieècle  les  linguistes,  les

psychologues et les philosophes ont observeé  leurs propres enfants dans le but de comprendre comment

l’enfant acceède aè  la parole8. Deès cette peériode, les scientifiques ont commenceé  aè  constituer des corpus aè

partir des collectes de donneées. Tiedmenn (1787), le psychologue allemand, deécrit le deéveloppement

phoneétique, lexical et syntaxique de son fils. En 1876, Taine publie un article sur le deéveloppement

langagier de sa fille. En 1877, Darwin, connu davantage pour sa theéorie de l’eévolution, publie les notes

sur son propre fils. Ces preécurseurs de la recherche ont construit les journaux dans lesquels ils notaient

au jour le jour l’apparition de nouveaux comportements langagiers de leurs enfants. 

Au  XXeème  sieècle  avec  l’eévolution  technologique  les  donneées  sont  enregistreées  au  deépart  de

manieère sonore et ensuite sur support videéo. Ainsi, les eé tudes en acquisition du langage comme objet

d’eé tude aè  part entieère se multiplient et deviennent plus systeématiques (Roux, 2011). Cette  tendance

8. Pour une liste exhaustive des chercheurs par cadre chronologique cf. Morgenstern (2009) et Roux (2011).
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caracteérise aè  la  fois la recherche baseée  sur l’acquisition bilingue et monolingue de l’enfant.  Ronjat

(1913) deécrit minutieusement le deéveloppement bilingue français-allemand de son fils Louis jusqu’aè

4;10 ans en milieu familial bilingue français-allemand. Greégoire, linguiste belge, deécrit preéciseément le

deéveloppement langagier de ses deux enfants. Leopold (1939-1949) tient eégalement un journal sur le

deéveloppement bilingue de sa fille Hildegard en milieu bilingue anglais-allemand jusqu’aè  ses 15;7 ans.

Piaget (1937) illustre ses concepts des stades de deéveloppement sensori-moteurs avec les notes prises

sur ses trois enfants, Jacqueline, Laurent et Lucienne. Gvozdev (1949) a eégalement suivi l’acquisition du

russe de son fils Jenia jusqu’aè  9 ans. Il a deécrit le deéveloppement phonologique et morpho-syntaxique

du langage. Tabouret-Keller (1963) effectue une observation longitudinale sur un seul enfant. Imedadze

(1967) a eégalement suivi le deéveloppement du bilinguisme russe-geéorgien de son enfant. Volterra et

Taeschner (1978) ont deétailleé  les diffeérentes eétapes du deéveloppement bilingue allemand-italien des

deux filles de Taeschner, Lisa et Giulia.  Vihman (1985, 1998) eétudie le deéveloppement langagier chez

ses enfants Virve et Raivo bilingues anglais-estonien. Et plus reécemment, Deuchar et Quay (2010) ont

deécrit le deéveloppement du bilinguisme de la fille de Deuchar, bilingue anglais-espagnol. Dernieèrement

en  France,  la  chercheuse  Niklas-Salminen  (2011)  a  fait  eégalement  une  theèse  de  doctorat  sur  les

meé langes langagiers de sa fille bilingue français-finnois.

Ainsi, les eé tudes de cas sont courantes de nos jours. Selon Platt (1988), les recherches baseées

un  eéchantillon  restreint ont  un  caracteère  qualitatif,  puisqu’elles permettent d’approfondir  les

connaissances sur le deéveloppement du langage  d’un enfant. Dans ces eétudes de cas, on peut suivre

justement le deéveloppement des caracteéristiques langagieères  speécifique aè  l’enfant aè  long terme, tout en

preéservant le cadre naturel et spontaneé  des interactions :

« Les études de cas, détaillées, approfondies, ancrées dans la réalité quotidienne

permettent de rendre compte du développement de l’enfant, de mettre au jour

les  liens  entre  le  langage,  la  cognition,  le  psychisme,  et  le  développement

moteur » ( Parisse et Morgenstern, 2010 : 2).

L’eé tude  baseée  sur  un  eéchantillon  restreint  permet  de  deécrire  les  diffeérents  pheénomeènes

langagiers  minutieusement  dans  leur  eévolution  et  de  deégager  les  traits  geéneéraux  de  l’acquisition

bilingue notamment dans les pairs de langues speécifiques.

De plus, cela permet d’eéviter une difficulteé  suppleémentaire lieée aè  la constitution d’un groupe

homogeène  d’enfants  bilingues.  Dans  une  eétude  aè  large  eéchelle,  les  enfants  bilingues  doivent  non

seulement avoir les meêmes caracteéristiques telles que l’aêge ou encore le milieu socio-eéconomique, mais

aussi se conformer aux parameètres bilingues tels que le contexte acquisitionnel et familial, le rythme de

l’exposition aux deux langues maternelles, ainsi que la maîêtrise de leurs deux langues respectives (De

Houwer, 2009). 

La principale critique adresseée aè  ce type d’eé tudes est l’impossibiliteé  de geéneéraliser les donneées.
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AÀ  ce propos, Dromi (1978) soutient que travailler sur un eéchantillon restreint peut permettre de reéfuter

certaines conceptions geéneéraliseées et accentuer les hypotheèses aè  deémontrer. Par ailleurs, les eétudes de

cas permettent de deégager certains traits et proceédeés speécifiques aè prendre en compte dans une eétude aè

grande eéchelle.

AÀ  ce propos, on peut faire le constat que meême les expeériences aè  grande eéchelle avec une

meéthodologie  fine  et  appliqueée  aè  la  lettre  peuvent  donner  des  reésultats  contradictoires  et  non

geéneéralisables. 

Il semble important de soulever la question de la position des eé tudes de cas, dont les reésultats

peuvent ne pas eê tre exploreés et valideés par des recherches aè  grande eéchelle.  Chacune de ces eétudes

pourrait  apporter  sa  pierre  aè  l’eédifice  dans  la  compreéhension  des  processus  deéveloppementaux,

cognitifs, linguistiques et sociaux mis en œuvre dans l’acquisition preécoce du langage.

De plus, de nombreux  chercheurs s’accordent que l’eé tude de cas est la meéthodologie la plus

adapteée dans l’eé tude de l’apparition de la parole chez les treès  jeunes enfants,  eétant donneé  que les

premieères productions langagieères sont eétroitement lieées au contexte langagier et familial (verbal et

non verbal)  (Dromi, 1987 ;  Deuchar et Quay, 2000 ; De Houwer, 2009, etc.).

Par ailleurs, De Houwer (2009) soutient que, pris dans son ensemble, les eétudes de cas peuvent

permettre de deégager les traits geéneéraux de l’acquisition bilingue notamment dans les paires de langues

speécifiques. 

Les recherches de cas meneées par le parent-chercheur travaillant sur l’eéchantillon collecteé  aè

partir du langage de son propre enfant connaissent une probleématique suppleémentaire. EÉ tant donneé

que notre recherche s’inscrit  dans cette deémarche,  il  nous semble pertinent  d’eévoquer les aspects

speécifiques aè  ce type d’eé tude dans la partie suivante.

6.1.1. La position endogroupale de mère chercheuse

Nous pouvons nous identifier en tant que chercheuse endogroupale dans la mesure ouè  nous

avons  observeé  le  deéveloppement  langagier  de  notre  propre  enfant.  Sur  ce  point,  nos  travaux

connaissent le meême probleème que les recherches linguistiques effectueées par d’autres parents tels

que Ronjat (1913), Leopold (1970 [1939-1949), Bergman (1976), Vihman (1985, 1993), Imedadze

(1967), Volterra et Taeschner (1978), Saunder (1986), ou encore  Niklas-Salminen (2011).

Dans notre eé tude, nous pouvons nous consideérer aè  la fois comme observateur et observeé ,

dans la mesure ouè  nous participions aux activiteés  avec notre enfant  pendant l’enregistrement de

donneées et ensuite analysons les donneées nous concernant. Cette co-construction de la reéaliteé

partageée entre l’observateur et l’observeé  est deésigneée par Bertucci (2007 : 114) comme « un lieu

d’investissement affectif et cognitif auquel se confronte le chercheur ».

La question de la relation de la position  ingroup du chercheur et  de la distanciation par
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rapport aè  l’objet observeé  suscite la poleémique dans ce type de recherche. Ce deébat a eé teé  souleveé  avant

tout par les ethnologues suite aè  une seérie de missions d’observation participante meneées au deébut du

XXe sieècle.

Comme  le  preécise  Lapassade  (2006),  dans  la  tradition  de  l’eécole  de  Chicago  il  eé tait

recommandeé  de pratiquer, en meême temps, l’observation sur le terrain, la distanciation et de ne pas

devenir indigeène tout en vivant parmi la population observeée. Ces preéconisations ont deux sources

d’explication.  Tout  d’abord,  un  ethnologue  ideéal  est  un  membre  inteégreé  du  groupe  observeé

(Brougeère, 2006). L’immersion dans le groupe observeé  permet de comprendre les processus qui s’y

deéroulent,  d’y  porter  une  compreéhension  empathique,  comprendre  son  comportement  et  ses

sentiments collectifs.  Mais,  la preésence du chercheur pratiquant  l’observation directe ne doit  pas

deé tourner l’action de son deéroulement ordinaire (Peretz, 2006). AÀ  l’inverse, un observateur externe

ne pourrait pas donner autant de profondeur aè  l’eé tude. 

Paralleè lement,  il  est  neécessaire pour l’observateur d’adopter une position excentrique par

rapport aè l’objet observeé afin d’objectiver l’expeérience de ce groupe. D’apreès Nicklas (2006), cette

eé tape  est  primordiale  pour  tout  chercheur  endogroupal,  puisqu’en  tant  que  membre  du  groupe

observeé , on est pris dans la routine quotidienne et on ne perçoit plus certains aspects importants, qui

sont eévidents aux yeux d’une personne exteé rieure. 

La dichotomie de cette question a eé teé  souleveée par Benson et Hughes (1983) ainsi :

« L’observateur participant a besoin de s’impliquer dans la vie du groupe

afin d’étudier  les valeurs, les normes et le point de vue de ses membres,

mais il doit en même temps se maintenir suffisamment détaché pour relier

ce qu’il apprend sur le terrain avec des théories sociologiques. En s’efforçant

de tenir ainsi les deux bouts de la chaîne, il court un double risque : il peut

devenir tellement impliqué dans la situation que sa volonté de détachement

et  d’objectivité  s’effondre  selon  un processus  couramment  désigné  going

native (devenir  natif  ou  indigène).  Le  résultat  sera  alors  qu’il  décrira  le

monde social (qu’il est censé d’étudier) dans le langage profane et non dans

celui de la science et de la sociologie. Le risque inverse est de maintenir un

tel degré de détachement qu’il se privera quasi totalement de toute

découverte significative (significant insight) » ( Benson et Hughes, 1983, cité

par Lapassade, 2006 : 23).

Dans  la  tradition  sociologique,  le  chercheur  doit  faire  la  distinction  entre  « donneées

objectives »  et  « points  de  vue  subjectifs »  :  les  propos  des  personnes  observeées  doivent  eê tre

compleéteé s par les donneées empiriques (Beaud, 1996 : 241).

De meême, un chercheur sur le terrain doit eê tre capable de dissocier l’attitude scientifique de

sa deémarche d’observation sur le terrain (Schutz,  1970). Ainsi, d’apreès Lapassade (2006) l’attitude
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scientifique ne deé termine pas neécessairement le travail humaniste effectueé  par le chercheur sur le

terrain :

« Cette dimension fait en effet partie de l’attitude naturelle en tant que

chacun  de  nous,  dans  la  vie  de  tous  les  jours,  vit  une  sorte  de

dédoublement.  Nous  sommes  à  la  fois,  à  chaque  instant,  acteurs  et

observateurs  des  autres  et  de  nous-mêmes.  Simplement,  dans

l’observation participante, ce dédoublement est plus systématique – il

est mis volontairement au cœur de la méthode de travail » (Lapassade,

2006 : 26).

Cependant,  un chercheur ne peut pas  preé tendre aè  rester neutre aè  l’eégard de son objet de

recherche (Thiault, 2009). L’objectiviteé  scientifique d’un chercheur impliqueé  dans son objet d’eé tude

peut eê tre acquise graê ce aè  son autoreé flexiviteé , sa capaciteé  aè  l’auto-analyse et aè  la remise en question

(idem).

Sur ce point, nous pouvons soulever les questions suivantes du point de vue de notre position

en tant que meère-chercheuse. Premieèrement, Dromi (1987) soutient que les eé tudes de cas baseées sur

l’observation de son propre enfant peuvent eê tre jugeées comme subjectives dans la mesure ouè  la meère

peut surestimer le langage de son enfant. Sur ce point, nous constatons qu’aujourd’hui il est possible

d’eéviter cette poleémique graê ce aè l’eévolution technologique, qui permet d’enregistrer les donneées sur

un  support  videéo  et  de  les  revisualiser ulteé rieurement.  Dans  notre  eé tude,  nous  analyserons

uniquement les donneées empiriques qui ont eé teé  enregistreées et fideè lement transcrites. Ces donneées

seront veérifiables graê ce aux enregistrements videéos. 

  Deuxieèmement,  du  fait  de  notre  position  en  tant  que  meère-chercheuse  travaillant  sur

l’eéchantillon  du  langage  de  son  propre  enfant,  nous  avons  pu  avoir  un  comportement  langagier

diffeérent d’une meère non-chercheuse. Nous sommes bien conscients que notre position endogroupale

aurait pu favoriser l’eé tablissement du bilinguisme chez Camille de manieère diffeérente que celle d’un

autre enfant bilingue. Comme le souligne Niklas-Salminen (2011), la maman chercheuse d’un enfant

bilingue peut preê ter plus d’attention aè  la transmission de la langue faible et aè  la creéation de nombreux

contextes monolingues afin de stimuler l’usage de la langue non-socieé tale.

Quant aè notre propre expeérience de meère chercheuse, nous pouvons consideérer que nos

habitudes langagieères speé cifiques aè  notre position finissent par faire partie de notre comportement

langagier inconscient lors des interactions avec l’enfant. En effet, nos connaissances en matieè re de

bilinguisme alimentent notre motivation maternelle et l’envie de transmettre notre langue maternelle

aè  notre enfant,  ce qui  joue un roê le  deécisif  dans la creéation des contextes monolingues par nous-

meêmes. Il faut preéciser eégalement que notre position particulieè re nous donne une curiositeé  renforceée

pour  ce  sujet  de  recherche  :  ce  projet  de  theèse  est  neé  aè  la  suite  des  reé flexions  concernant  le
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deéveloppement du bilinguisme de notre enfant et le rapport de ses deux langues maternelles.

Cependant, notre inteégriteé  en tant que chercheuse consiste aè  preé server autant que possible le

cadre authentique et naturel des interactions avec notre enfant lors des seéances videéos et d’essayer

de  limiter  notre  influence  les  productions  langagieères  de  ce  dernier  avant  et  pendant  les

enregistrements. Les seéances n’ont eé teé  ni preévues ni modeleées aè  l’avance ; leur deéroulement suivait le

flux naturel et spontaneé  autant que possible. Mais, il faut souligner que l’influence de l’adulte lors

des  interactions  avec  les  enfants  est  fort  preé sente  notamment  quand  les  eé changes  entre  la

personne proche et l’enfant. A ce propos, Delamotte-Legrand (2008 : 32) souleève la probleématique

de l’influence de la preé sence physique de l’observateur sur le comportement langagier de l’enfant :

« L’adulte par sa seule preé sence reéduit l’autonomisation des enfants qui le perçoivent, les corpus le

montrent, comme un recours possible (un eé tayage en cas de difficulteés ou discorde) ». Cette influence

concerne donc eégalement l’observateur externe.

Un autre aspect particulier aux eé tudes de cas est que en tant qu’observateur et observeé , la

spontaneé iteé des comportements langagiers et sociaux des parents l’enfant peut eê tre alteé reée par les

conditions de l’expeérience. AÀ  l’eé tape de la transcription de donneées, nous avons remarqueé  aè  plusieurs

reprises que l’enfant eé tait plus silencieux et timide que d’habitude. Ceci aurait pu alteé rer aè  son tour le

comportement langagier de l’adulte, qui, en voulant combler l’absence de reéponse de l’enfant, aurait

multiplieé  ses interventions verbales. Cependant, il semble naturel pour une personne plus loquace de

combler  les  vides  dans  une  conversation  si  son  interlocuteur  est  plus  en  retrait  verbalement.

D’ailleurs, notre position double de meère-chercheuse nous permet plus facilement d’identifier ces

comportements inhabituels.

 Dans  notre  deémarche,  nous  revendiquons  et  assumons  pleinement  notre  implication

personnelle aè l’objet observeé . Toutefois, nous voyons cette implication non pas comme une source

d’alteé ration  des  donneées  observeées,  mais  plutoê t  comme  un  moyen  favorisant  la  compreéhension

approfondie des pheénomeènes de l’acquisition des deux langues par un jeune enfant. Sur ce point, le

fait  d’observer  le  deéveloppement  langagier  de  son  propre  enfant  preésente  plus  d’avantages  que

d’inconveénients.  D’abord, le parent-chercheur connaîêt  les habitudes langagieères et sociales de son

enfant. En tant qu’un membre de la famille, nous ne devons pas nous adapter au monde social qu’on

veut eé tudier, et nous efforcer d’y trouver une place. 

La plupart des probleèmes qui se pose aè  un  chercheur est deé termineé  par le type de relation

qu’il va entretenir avec le milieu en tant qu’individu social et chercheur (Peretz, 2006). Le chercheur

exogroupal doit se mettre dans une relation sociale aè  la fois artificielle et ineédite (Beaud et Weber,

2010). Lorsqu’on occupe le roê le du chercheur exogroupal, il existe une contrainte par la situation,

durant tout le temps de l’observation et de changement de roê le. Tandis que pour le parent-chercheur,

ce probleème ne se pose pas puisqu’il a deé jaè  noueé  des liens avec les personnes observeées. De ce fait, les

enfants observeés se comportent de manieère habituelle : ils connaissent leurs interlocuteurs, ce qui
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permet de preéserver leur environnement naturel. 

Ce type de recherche peut eégalement permettre d’expliquer certains pheénomeènes langagiers,

qui se produisent en dehors des enregistrements. Par exemple, Vihman (1998) constate que ses

enfants tendent aè  produire moins de meé langes langagiers en estonien quand la cameéra est allumeée.  

Parmi d’autres avantages, Niklass-Salminen (2011) cite eégalement qu’un parent chercheur a

la connaissance de l’historique langagier de l’enfant avant le deébut de l’eé tude. Ceci peut permettre de

creéer un lien entre le deébut du langage et le deébut de la recherche.  De plus, l’auteure soutient qu’en

tant que membre de la famille, l’observateur est toujours concerneé  par le pheénomeène qu’il eé tudie.

Donc,  on  preê te  plus  d’attention  aux  diffeérents  aspects  langagiers  de  l’enfant  et  on  saisit  plus

facilement les changements qui surviennent dans le langage de son enfant. De ce point de vue, un

chercheur exogroupal ne pourrait pas apporter autant de profondeur aè  la recherche.

Par ailleurs,  un autre avantage de ce type de recherche concerne la possibiliteé  d’eéviter le

probleème  lieé  aè  la  meé thodologie,  puisque  les  enregistrements  de  donneées  sont  spontaneés  et  non

planifieés. AÀ l’inverse, le cadre d’une rencontre exogroupale est planifieé , on peut dresser preé ciseément

le cahier des charges des theèmes aè  explorer, se focaliser sur la maîêtrise technique de chacune de ses

interventions, ce qui peut nuire aè  l’exploration progressivement des perspectives eémergentes dans

l’analyse (Barbot, 2010).

D’ailleurs, en tant que meère-chercheuse, on ne deépend pas de la disponibiliteé  de la famille que

nous  allons  observer  puisqu’il  s’agit  de  sa  propre  famille.  De  ce  fait,  nous  pouvons  faire

l’enregistrement des donneées tout en respectant le rythme de l’enfant. Par ailleurs, nous pouvons

faire l’enregistrement de donneées dans des contextes sociaux treès varieés et avec les interlocuteurs

diffeérents.  Sur  ce  point,  nous  rejoignons  les  consideérations  de  Parisse  et  Morgenstern  (2010)

concernant l’importance d’observation de l’enfant dans les diffeérentes situations qui lui sont propres

afin de creéer l’image compleète de son deéveloppement langagier : 

« Il ne semble possible de construire une compréhension suffisamment fine des

productions de l’enfant qu’à partir d’observations fréquentes qui nous

permettent de nous acclimater à la musique propre à SA langue, aux situations

particulières dans lesquels il se trouve et à ses capacités cognitives, motrices,

pratiques, intellectuelles qui conditionnent ses pratiques langagières » (Parisse

et Morgenstern, 2010 : 7).

Enfin, aè l’eévidence de ce qui preéceède, les eé tudes de cas baseées sur l’observation de son propre

enfant permettent d’avoir non seulement un perçu des processus langagiers et cognitifs mis en œuvre

dans  l’acquisition  preé coce  du  langage,  mais  surtout  une  compreéhension  ample  et  deé tailleée  du

deéveloppement langagier de l’enfant.

Dans  ce  qui  suit,  nous  preésentons  le  portrait  linguistique  de  l’enfant  de  notre  eé tude,  en
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passant par la description de ses parents, les pratiques langagieères au sein de leur famille, les langues

parleées dans son entourage social et le type du bilinguisme de la fillette.

6.1.2. L’enfant observé

Notre fille, Camille Ceécile Fleur, est neée le 12 juin 2011 aè  Marseille dans une famille bilingue,

ouè  le peère est français et la meère – Ukrainienne, russophone, neée aè  Kiev, la capitale de l’Ukraine. Elle

est fille unique. La fillette n’a jamais eu de probleèmes de santeé  qui auraient pu affecter son audition,

sa compreéhension et/ou sa production du langage.  La famille de l’enfant vit en France. Nous avons

suivi le deéveloppement de l’enfant entre ses 2;1 et 4;0 ans. 

Dans ce qui suit,  nous allons preésenter les portraits langagiers de ses parents, le paysage

sonore de l’enfant, le type du bilinguisme de la fillette et les attitudes de son entourage envers le

bilinguisme.

6.1.3. Le profil langagier de la mère de l’enfant

La meère de l’enfant est bilingue russe-ukrainien de naissance dans un contexte de la diglossie.

Depuis la chute de l’Union sovieé tique, l’ukrainien est la langue officielle de l’Ukraine, mais la langue

russe reste treès preésente dans ce pays. La meère a appris le français dans le milieu institutionnel aè

partir de l’aê ge de 8 ans en Ukraine. Apreès le baccalaureéat, elle a fait cinq ans d’eé tude en linguistique et

langues eé trangeères (anglais,  français et italien) aè  l’universiteé  nationale Tarass Chevtchenko aè  Kiev.

Ensuite,  elle a soutenu sa theèse de doctorat (BAC+8) dans le domaine de la linguistique anglaise

toujours dans la meême universiteé . Elle parle couramment plusieurs langues eé trangeères : le français,

l’anglais et l’italien.

La  grand-meère  maternelle  de  l’enfant  est  professeure  aussi  d’espagnol  et  d’italien  aè

l’universiteé  nationale Tarass Chevtchenko aè  Kiev. Elle parle anglais et a eégalement quelques notions

du français. Le grand-peère maternel de la fillette est journaliste et eécrivain. Du coê teé de la meère,

Camille a un oncle et deux cousins, dont un aêgeé  de 9 aè  11 ans au moment des enregistrements qu’elle

coê toie quotidiennement lors de ses seé jours en Ukraine.

Les parents de l’enfant se sont rencontreés aè  Kiev et ont deémeénageé  en France en 2008. Suite au

deémeénagement du couple en France, la meère parle principalement en français. Il y a donc l’usage

ineégal des deux langues au sein de la famille. 

Les parents de l’enfant connaissent treès  peu de couples mixtes français-russe reésidant en

France et rencontrent principalement des amis français. Du fait d’avoir treès peu d’interactions avec

d’autres russophones, la meère de la fillette porte une attention particulieè re aè  la transmission de la

langue russe aè son enfant. Cette attention maternelle est soutenue par le constat de De Houwer
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(2009) que  si les parents parlent tous les deux la langue socieé tale alors que seulement un parent

parle la langue non socieé tale aè  l’enfant, ce dernier n’aura que 36 % de chances de parler couramment

ses deux langues maternelles.

Par ailleurs, notre envie, en tant que meère chercheuse, de transmettre la langue et la culture

slave aè  notre enfant, a creéeé  ce projet de theèse. Ceci montre notre engagement et l’inteéreê t que nous

portons aè  ce sujet de recherche.

6.1.4. Le profil langagier du père de l’enfant

Le  peère  de  l’enfant est  journaliste  speécialiseé  dans  la  presse  informatique.  Apreès  le

baccalaureéat,  il  a  obtenu  un  diploê me  des  eé tudes  universitaires  des  langues  et  des  civilisations

orientales, speé cialiseé en langue japonaise (BAC+3) au Havre. Il parle couramment l’anglais et a aussi

de bonnes notions du japonais,  de l’allemand et du russe.  Le grand-peère paternel  de l’enfant  est

ingeénieur hydraulicien aè  la retraite.  Sa grand-meère paternelle eé tait agent preé fectoral au Havre (en

disponibiliteé ), puis meère au foyer depuis 1983. Son peère a grandi dans une famille ouè  les parents ont

insisteé  sur l’importance d’apprendre les langues eé trangeères.  Les grands-parents parlent eux-meêmes

couramment  l’anglais  et  l’italien.  Le  peère  a  un  freère  et  une  sœur.  Sa  sœur  est  marieée  aè  un

helleénophone ; ils ont habiteé  en Angleterre pendant plusieurs anneées et de ce fait leur langue du

couple est l’anglais. Du coê teé  de son peère, Camille a un cousin plus jeune aêgeé  de 6 mois aè  la fin de nos

observations.

Le peère a appris le russe aè Kiev, ouè il a travailleé pendant trois ans dans la meême maison de

presse que la meère. Le peère avait teémoigneé  l’envie d’apprendre le russe et avait meême suivi les cours

pour adultes, mais, la langue du couple demeure le français. 

6.1.5. Le paysage sonore de l’enfant

Camille est l’enfant unique. Elle entend le russe par la meère sur les bases quotidiennes et le

français, la langue du peère et de  son entourage (famille, eécole, etc.).  L’enfant entend reégulieè rement

d’autres  langues  parleées  autour  d’elle  et  notamment,  l’ukrainien,  lors  de  son seé jour  en  Ukraine,

l’anglais, un peu de grec en provenance de sa tante et de son oncle par alliance, helleénophone. De

plus, nous avons commenceé  aè  lui apprendre l’anglais depuis ses 3 ans. 

La famille de l’enfant, eé tant ouverte aè  l’international, voyage souvent aè  l’eé tranger. Le paysage

sonore varieé  a permis aè  l’enfant de deévelopper une conscience meé talinguistique eé leveée deès le plus

jeune aêge et l’envie d’apprendre d’autres langues. Quelques anecdotes de la vie de l’enfant peuvent en

eê tre teémoins. Ainsi, aè  l’aê ge de 2;6 ans, un ami français ayant quelques notions de russe a rendu visite aè

la famille de l’enfant. Il lui avait poseé une question en russe avec un fort accent français. La reéaction

299



Chapitre 6. La méthodologie

   
naturelle de l’enfant, en raison de son accent, eé tait de rire et de ne reépondre ni en français ni en russe.

Son accent lui a sembleé  eé trange et amusant. Ensuite, aè  3;1 ans apreès un seé jour en Ukraine, ouè  l’enfant

parlait principalement en russe, la famille s’est rendue en Greèce chez la tante de l’enfant. Camille s’est

adresseée aè  son oncle helleénophone par alliance en russe et a changeé  aussitoê t pour le français tout en

riant. L’enfant s’est rendu compte d’elle-meême que son interlocuteur ne parle pas le russe et a changeé

de langue en faveur de la langue que son interlocuteur est susceptible de comprendre. Pour en citer

une  autre  anecdote,  vers  3;11  ans,  la  famille  seé journait  dans  les  Carpates  Ukrainiens,  dont  les

habitants parlent l’ukrainien et non le russe. Une fois pendant la visite chez le meédecin, ce dernier lui

a demandeé  son preénom en ukrainien. Camille a reé fleéchi pendant quelques secondes et a reépondu en

anglais : « I’m Camille ». Ceci montre que l’enfant a une capaciteé  meé talinguistique eé leveée, elle raisonne

et distingue la langue de son interlocuteur. En l’occurrence, elle a reconnu la langue ukrainienne et a

compris qu’il s’agissait d’une langue autre que le russe et le français. Sa reéponse naturelle aè  cette

situation eé tait de choisir une langue « neutre », qui eé tait l’anglais. Elle a donc choisi la langue la moins

freéquente dans son entourage pour communiquer avec le locuteur dont elle ne maitrise pas la langue.

Avant la naissance de l’enfant, notre couple n’avait pas fait de projet linguistique. Nous avions

suivi  le  principe  «  une  personne  –  une  langue  »  de  manieère  inconsciente  :  le  peère  lui  parlait

uniquement en français, tandis que la meère – en russe et occasionnellement en français.

Deès la naissance de l’enfant, sa meère s’est occupeée d’elle aè  temps plein durant la premieère

anneée et lui parlait principalement en russe. Occasionnellement, nous lui parlions en français. EÉ tant

donneé  que le français est la langue socieé tale, nous lui parlions en cette langue dans les lieux publics

(parcs,  magasins,  etc.)  et  en  preésence  d’autres  francophones.  Nous  nous  sentions  contrainte

socialement de parler en français aè  notre enfant dans les lieux publics.

Occasionnellement, la meère lui parlait en français en preésence du peère afin qu’il comprenne

et participe aè   la conversation. Les eéchanges en français eé taient courts, puisque, pour nous en tant que

meère, parler en français aè  son enfant n’a jamais eé teé  naturel et spontaneé  et cela nous demandait un

effort suppleémentaire. 

Par  ailleurs,  le  choix  de  parler  parfois  en  français  aè  l’enfant  par  la  meère  eé tait  motiveé

eégalement par l’inquieé tude que l’enfant ne parlerait pas la langue socieé tale (le français), eé tant donneé

que la meère eé tait le seul interlocuteur au quotidien de l’enfant jusqu’aè  ses 13 mois. 

Ainsi, notre enfant a eé teé  plus souvent exposeé  aè  l’input russe de la naissance aè  13 mois. Le

paysage sonore commence aè  changer en faveur du français aè  partir de 13 mois avec la reprise du

travail de la meère. AÀ  partir de cet aê ge, l’enfant eé tait gardeé  par les grands-parents paternels, le peère ou

l’assistante maternelle  française.  L’enfant  devient  alors  exposeé  quantitativement  plus  aè  la  langue

française. De 13 aè 18 mois, l’enfant a eé teé gardeée aè mi-temps (20H par semaine) par l’assistante

maternelle  francophone  et  aè  mi-temps par  le  peère  (20H).  Chez  l’assistante  maternelle,  l’enfant

entendait  uniquement  le  français.  AÀ  cette  peé riode,  d’autres  supports  audiovisuels  participent  au
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maintien du bilinguisme de notre enfant : quand notre fille eé tait gardeée par le peère, elle regardait

reégulieè rement les  dessins  animeés  en russe.  AÀ  cette  peériode,  nos eéchanges avec l’enfant  en russe

eé taient limiteés en moyenne aè deux ou trois heures par jour durant les jours ouvreés. Ces eéchanges se

limitaient aux rituels du soir, tels que le bain, le repas et la lecture du livre. Le week-end et les jours

feérieés, nous faisions d’autres activiteés plus varieées.

De 20 aè  26 mois, la famille de l’enfant habitait chez les grands-parents paternels et la fillette

eé tait  gardeée  aè  temps  plein  par  la  grand-meère  paternelle.  Durant  cette  peériode,  Camille  entend

principalement le français, mais les grands-parents emploient certains mots russes, qu’ils entendent

de la meère. Ces mots eé taient reécurrents dans le discours de la meère et se rapportaient  aux objets  et aè

l’action que l’enfant entreprenait reégulieè rement. Par exemple, les objets animeés et inanimeés (sova (un

hibou), karandach (un crayon), volk (un loup) et les verbes d’action (davai (vas-y), risoui (dessine),

kouchai (mange), etc.). Ces mots sont prononceés avec un accent français. De plus, l’enfant continue de

regarder les dessins animeés en russe. Les eéchanges avec la meère en russe restent limiteés aè  deux ou

trois heures par jour en moyenne durant les jours ouvreés. Pendant cette peé riode, la meère parle aussi

plus souvent en français aè  son enfant, ce qui s’explique par le sentiment de mal aè  l’aise de parler une

langue eé trangeère en preésence de sa famille française. 

Ce paysage sonore se refleè te eégalement dans les pratiques langagieères de l’enfant : Camille

reépond uniquement en français aè  sa meère meême lorsqu’elle lui parle en russe. Certains mots russes,

que les grands-parents et le peère utilisent sont eégalement prononceés avec un accent français par

l’enfant. Ceci montre l’importance de la freéquence de l’exposition aè  l’input langagier dans l’acquisition

du langage, et notamment dans l’acquisition du bilinguisme dans un contexte familial ouè  les langues

ne sont pas preésenteées de manieère eégale. 

AÀ cet aêge, Camille beéneé ficie d’une autre source importance de l’input russe : l’enfant

communique  via  internet (Skype)  avec  sa  grand-meère  maternelle  et  son  cousin  russophones  en

moyenne une heure par semaine. 

Suite au deémeénagement  dans notre nouvelle  maison aè  l’aê ge  de 2;2  ans,  les changements

linguistiques se produisent dans notre famille. D’abord, la meère parle uniquement en russe aè  son

enfant le soir et le week-end, ce qui est motiveé  par l’absence au quotidien de sa famille française. De

plus, la meère essaie de parler uniquement en russe aè  l’enfant dans les lieux publics (aires de jeux,

magasins  et  en  preésence  d’autres francophones).  Ces  nouvelles  habitudes langagieères  et  sociales

s’installent progressivement, mais durablement.  AÀ  l’aê ge de 3-4 ans, la meère s’adresse librement aè

l’enfant en russe dans les lieux publics en laissant de coê teé  les preéoccupations concernant l’attitude de

l’entourage social. Par ailleurs, durant cette peé riode les compeé tences linguistiques du peère en russe

augmentent eégalement : il suit l’interaction entre la meère et son enfant en russe et y participe en

français.

De 2;3 ans aè  2;4 ans, l’enfant se fait garder par sa grand-meère maternelle pendant plusieurs
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semaines et entend donc quantitativement plus du russe.

En geéneéral, pendant la peé riode de 2;2 ans jusqu’aè  2;9 ans, l’enfant entend plus du russe aè  la

maison par rapport aè la peériode preéceédente. Ceci s’explique eégalement par son rythme de sommeil :

les siestes se raccourcissent et  les jours s’allongent ; ce qui nous permet de creéer plus d’activiteés

varieées.  Ce changement du paysage sonore se refleè te  dans l’usage du russe par l’enfant :  Camille

continue aè  progresser en russe et utiliser de plus en plus de mots russes en s’adressant aè  sa meère.

Cependant, elle continue aè  lui reépondre en français.

Camille freéquente l’assistante maternelle francophone de 2;4 aè  3;1 ans aè  mi-temps (20H par

semaine) et le reste du temps elle est gardeée par son peère aè  son domicile. Dans la journeée, le peère lui

parle en français, mais aussi un peu en russe. De plus, les parents continuent aè  introduire les supports

audiovisuels en russe afin d’eé tayer ses compeé tences langagieères en cette langue.

AÀ  l’aê ge de 2;9 ans, le paysage sonore de l’enfant change aè  nouveau. La meère arreê te son travail

et s’occupe de la fillette aè  temps plein. Pendant les vacances d’eé teé  en 2014, elles lisent beaucoup de

livres en russe et apprennent l’alphabet cyrillique. AÀ 3;1 ans, la famille passe quatre semaines aè Kiev,

ouè  l’enfant  parle  principalement  en  russe  avec  les  interlocuteurs  diffeérents  sur  les  bases

quotidiennes : la grand-meère, l’arrieè re-grand-meère, le cousin, les amis des parents, les enfants des

amis des parents et d’autres enfants aux aires de jeux. Ainsi, de 2;9 jusqu’aè  3;3 ans, l’enfant entend

quantitativement  plus  de  russe  que  de français.  Ce changement  a  une  influence profonde sur le

bilinguisme de l’enfant. Suite aè  ce voyage, Camille commence aè  s’adresser spontaneément en russe aè  sa

meère aè  l’aê ge de 3;2 ans.

AÀ  3;3 ans,  le paysage sonore de la fillette change encore une fois avec le deébut de l’eécole

maternelle en France. La fillette commence aè  freéquenter la petite section de la maternelle. Jusqu’aè  3;6

ans, elle va aè l’eé cole aè mi-temps (4 heures par jour et 20H par semaine). Le reste du temps, la fillette

est gardeée pas sa meère. Ensuite, aè  partir de 2;6 ans, elle freéquente l’eécole aè  temps plein (32H par

semaine). Elle passe les vacances scolaires avec sa meère.

Entre 3;11 et 4;0 ans, la famille effectue un autre voyage de 6 semaines aè  Kiev, pendant lequel

Camille entend quantitativement plus de russe. AÀ  Kiev, la fillette fait connaissance avec des enfants

russophones de son aêge. 

Voyons aè  preé sent le type du bilinguisme de l’enfant.

6.1.6. Le type du bilinguisme de l’enfant

La  maîêtrise  des  deux  langues  maternelles  par  l’enfant  eévolue  tout  au  long  de  notre

observation. Tout d’abord jusqu’aè  l’aê ge de 3 ans, l’enfant avait deéveloppeé  la forme semi-passive du

bilinguisme, ouè  le russe eé tait domineé  par le français. Dans le bilinguisme passif, l’enfant a une bonne
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compreéhension de ses deux langues premieères, mais n’en choisit qu’une pour s’exprimer. Cependant,

aè  cette peé riode,  la fillette utilise quelques mots russes en parlant avec sa meère et  sa grand-meère

maternelle. Ceci a conduit aè l’installation de conversations bilingues entre Camille et sa meère.

AÀ  partir de 3 ans, la fillette ne cesse d’augmenter les capaciteés d’expression verbale en russe

et aè  la fin de nos observations aè  l’aê ge de 4 ans, nous pouvons conclure que l’enfant a atteint un degré

d’équilibre  dans  son  bilinguisme.  Nous  deé finissons  le  bilinguisme  eéquilibreé  en  tant  qu’une

compeé tence similaire dans les deux langues de l’enfant. Cependant, on sait que l’enfant bilingue a

rarement les compeé tences identiques dans ses deux langues, puisque l’acquisition langagieère deépend

des  contextes  sociaux.  L’enfant  se  trouve  rarement  dans  les  contextes  identiques  dans  ses  deux

langues, notamment aè  l’aê ge scolaire, ce qui conduit souvent aè  l’existence de la dominance langagieère

(Akinci, 2002 ; De Houwer, 2009). 

AÀ  partir de 3 ans, l’enfant choisit donc la langue en fonction de son interlocuteur. Cependant,

l’enfant  distingue ses  deux langues bien  avant  cet  aê ge.  Par exemple,  jusqu’aè  l’aê ge  de 3;3 ans,  en

interaction avec l’entourage russophone que Camille coê toyait lors de ses seé jours en Ukraine, elle

adopte souvent la position passive dans le dialogue : elle choisit ne pas participer dans l’interaction et

sollicite  sa  meère  par  les  moyens  verbaux  et  non  verbaux  (le  regard,  les  gestes  ou  la  proximiteé

physique) pour qu’elle reépondre aè  sa place.

L’enfant de notre eé tude  a toujours une langue qui domine l’autre,  le plus souvent c’est le

français qui l’emporte. Ce rapport entre le français et le russe est influenceé  par l’exposition de l’enfant

aè  l’input langagier  et  aè  la  quantiteé  de  cette  exposition.  Dans  le  quotidien,  l’enfant  est  exposeé

quantitativement  plus  au  français,  qui  est  la  langue  socieé tale.  L’enfant  entend  cette  langue  en

provenance d’interlocuteurs diffeérents sur les bases reégulieè res (le peère, les grands-parents, la famille

proche, l’assistante maternelle, les amis de la famille, l’eé cole maternelle) et ceci dans des contextes

sociaux varieé s.  Tandis  que le russe est  parleé  uniquement par sa  meère.  Ainsi,  pendant la peériode

scolaire, la langue française domine le russe. On observe plus de meé langes langagiers,  d’heésitations,

de pauses, de faux deéparts dans son discours en russe. 

Par ailleurs, nous constatons qu’aè  plusieurs reprises le russe devient la langue dominante.

Pendant  les  vacances  scolaires,  l’expression  verbale  de  Camille  en  russe  devient  fluide,  ce  qui

s’explique par l’exposition prolongeée aè  cette langue. Mais aè  l’inverse, on observe plus d’heésitation

dans son discours en français. Avec la reprise de l’eécole et donc avec l’exposition plus freéquente au

français, la langue de la socieé teé  reprend sa place. Cela renforce les consideérations deé crites dans la

partie theéorique de la theèse concernant l’importance de changement du paysage sonore de l’enfant

bilingue et de l’influence de la scolarisation sur le rythme de l’acquisition de la langue faible.

Par ailleurs, le rapport entre la langue dominante et la langue faible peut s’inverser quand

l’enfant  est  exposeé  aè  d’autres  patterns  de l’input langagiers impliquant le changement soudain et

prolongeé  du « paysage sonore » de l’enfant (De Houwer, 2009), tel que les voyages par exemple. Ainsi,
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nous voyons que vers 3 ans,  suite au voyage de trois semaines en Ukraine en eé teé  2014,  l’enfant

commence aè  s’exprimer spontaneément en russe avec sa meère et corrige spontaneément son choix de la

langue en interaction avec elle.

De plus, la dominance langagieère peut varier en fonction  de l’interlocuteur, du contexte, du

sujet impliquant certains types de connaissances (Lambert, 1955 ; Macnamara, 1969 ; Grosjean, 1999).

La langue dominante de  Camille  varie  aussi  en  fonction  de  ces  parameè tres.  Par exemple,  quand

l’enfant raconte une histoire aè  sa meère en russe concernant les eéveénements produits aè  l’eé cole,  la

langue dominante est le français. L’enfant utilise les mots français qui sont en rapport avec le contexte

de l’eécole et les phrases en français pour transmettre aè  l’adulte les propos d’autrui.  Par exemple,

quand Camille raconte sa journeée aè  l’eé cole aè sa meère, elle produit plus de meé langes langagiers  au

niveau interphrastique (ia kouchala v kantine ris  = j’ai mangé du riz à la cantin (4;6 ans) aussi bien

bien qu’au niveau intraphrastique (mama, a Klemens mne skazala que je suis une rapporteuse =

maman, Clémence m’a dit que je suis une rapporteuse (4;6 ans). Les meé langes langagiers n’enfreignent

pas les reègles morpho-syntaxiques du russe. Dans l’exemple ci-dessus, l’enfant deécline le nom cantine

correctement selon le systeème morphologique du russe. Ainsi, ce nom est deéclineé  en preépositionnel

du feéminin singulier. L’enfant a donc attribueé  le genre feéminin de l’eéquivalent de traduction de ce

terme en russe (stolovaia – la cantine) et l’a deéclineé  correctement.

Pour en citer une autre anecdote, aè  l’aê ge de 4;6 ans, l’enfant seé journait en Ukraine et sa grand-

meère maternelle l’avait questionneée sur le deéroulement de sa journeée aè  l’eé cole. L’enfant a eu quelques

difficulteés aè  le faire. Elle voulait utiliser le lexique français associeé  aè  l’eé cole pour deé crire sa journeée,

mais elle ne pouvait pas tout en sachant que sa grand-meère maternelle ne la comprendrait pas. Son

discours eé tait accompagneé  de rallongement de syllabes et d’heésitation. Entre autres, elle faisait appel

aè sa meère pour qu’elle traduise certains noms tels que la cantine, la recreéation et les verbes/phrases,

qui deé signent son activiteé  aè  l’eé cole (se ranger, faire la meé teéo, etc.). Par ailleurs, elle a utiliseé les gestes

pour transmettre son eé tat de frustration de ne pouvoir raconter certains passages de sa journeée ni de

pouvoir faire appel au français pour s’exprimer. Cette anecdote soutient nos constats theéoriques que

la  dominance  langagieère  est  fortement  contextualiseée  et  se  deéveloppe  en  fonction  des  besoins

communicatifs de l’enfant (Jisa, 2000). 

Notre  enfant  est  biculturelle.  En  effet,  Camille  s’associe  aè  la  culture  française et  aè  celle

culture  russe  et  ukrainienne.  La  fillette  est  en  contact  des ces  deux cultures  slaves sur  les  bases

quotidiennes  :  aè  la  culture  russe,  au  travers  la  langue,  les  livres  et  les  supports  multimeédias

(notamment, les dessins animeés) ; et aè  la  culture ukrainienne au travers les habitudes alimentaires,

les eé leéments folkloriques et les voyages reéguliers en Ukraine. 
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6.1.7. Les attitudes de l’entourage

La famille proche de l’enfant et les amis de la famille ont des attitudes positives envers

l’acquisition preécoce du russe et du français. Entre 20 et 37 mois, quand l’enfant eé tait gardeée par les

grands-parents paternels, la grand-meère l’incite reégulieè rement aè  parler en russe. Cela se traduit par

les demandes de sa part de traduire les mots isoleés (principalement les noms). 

Plus tard, ente 3;0 et 4;1 ans, sa grand-meère paternelle l’incite aè  lui apprendre de nouveaux

mots en russe. Alors, l’enfant se livre aè  ce jeu treès volontiers et occupe le roê le de la maîêtresse : elle

insiste  sur  la  bonne  prononciation  des  sons  russes  par  la  grand-meère,  en  lui  faisant  reépeé ter

correctement les mots. Ce jeu a lieu reégulieè rement quand Camille est gardeée par ses grands-parents

paternels.  Par  ailleurs,  les  attitudes  positives  familiales  se  traduisent  par  les  feé licitations  et

l’encouragement de l’enfant quand elle cite une poeésie et quand elle chante dans les deux langues

devant la famille ou les amis. 

Son  bilinguisme  et  ses  origines  ont  eé teé  eégalement  mis  en  valeur  aè  l’eé cole  maternelle  aè

plusieures occasions, ouè  l’enfant est scolariseé . Occasionnellement, la maîêtresse demande aè  l’enfant de

chanter une chanson ou nommer les choses simples en russe devant la classe (comme traduire les

noms  des  animaux  ou  compter).  La  maîêtresse  feé licite  alors  l’enfant  et  incite  ses  camarades  aè

l’applaudir. De plus, apreès chaque seé jour en Ukraine, ses parents preéparent un reécit avec les photos de

son voyage et la maîêtresse le lit devant la classe, ensuite, elle questionne Camille sur son voyage.

Pour conclure, dans le cas de notre eé tude, le bilinguisme et le biculturalisme de l’enfant sont

le fruit de travail et de l’effort parental, motiveés par l’envie de la meère de lui transmettre sa langue et

sa culture.  Notre motivation est renforceée  d’autant  plus par l’absence d’autres russophones dans

notre entourage proche en France, qui pourraient favoriser le maintien du bilinguisme familial. De ce

fait,  la  deémarche  de  la  meère  qui  consiste  aè  transmettre  le  russe  aè  son  enfant  entre  dans  une

dimension personnelle. Nous constatons que l’entourage proche français (la famille) comprend ce

sentiment, ainsi que la volonteé  maternelle de transmettre le russe aè  son enfant et participe eégalement

au maintien de son bilinguisme. 

6.2. L’enjeu social de la recherche

L’inteéreê t scientifique grandissant pour les processus acquisitionnels bilingues chez les jeunes

enfants ne cesse de croitre. Cependant, dans les pairs de langues impliquant le russe, on observe

quantitativement plus de recherches sur l’acquisition de deux langues dans le contexte de la diglossie.

Ces recherches se concentrent principalement sur les pairs de langues issues de la meême famille des

langues slaves du groupe balto-slave (l’ukrainien, bieé lorusse), des langues des anciennes reépubliques

d’ex-Union sovieé tique, ainsi que les langues ayant le statut reégional des reépubliques de la Russie. Ces
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eé tudes deécrivent principalement les influences translinguistiques et les meé langes langagiers dans le

langage de l’enfant bilingue. Voici la liste non exhaustive de ces eé tudes :

Tableau 1. EÀ tudes du contact preécoce des deux langues chez l’enfant avec le russe dans le contexte de la
diglossie.

D’autres chercheurs se sont inteéresseés aè  l’acquisition des deux langues des enfants d’origine

russophone issus de l’immigration (Gagarina, 1984, 2009 ; Anstatt, 2008 ; Dieser, 2007 ; Pavlenko et

Malt,  2010  ;  Korovouchkine,  2013  ;  Antonova-Unlu  et  Wei  Li,  2014,  entre  autres).  Ces  eé tudes

concernent les pairs de langues telles que russe-allemand, russe-anglais,  russe-sueédois ou encore

russe-turc.  Quant  aux  axes  de  ces  recherches,  elles  exposent,  entre  autres,  le  deéveloppement  la

narration,  les  particulariteés  lexicales  et  morpho-syntaxiques  dans  les  deux  langues,  ainsi  l’input

bilingue. La liste non exhaustive de ces recherches est ci-dessus : 
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russe-géorgien  Uznadze (1978)

russe-tatare Yusupova (2011)

 russe-touvan influences interlangues Tomilova (2014)

 russe-biélorusse influences interlangues Doubinina (2013)

influences interlangues

code-mixing Bajeeva (2002)

russe-ukrainien code-mixing Konovalova (2011)

russe-ukrainien code-mixing Krouty (2012)

deéveloppement 
langagier bilingue 

geéneé ral

code-mixing 

 russe-adygéen (langue 
caucasienne)

Bliagoz (1982)

russe-bouriate (langue 
mongole)



Chapitre 6. La méthodologie

   

Tableau 2. EÀ tudes du contact preécoce des deux langues avec le russe dans le contexte d’immigration.

Malgreé  le nombre de  paires de langues deé jaè  eé tudieées, aè  notre connaissance, il  n’existe pas

d’eé tude sur l’acquisition du bilinguisme preécoce impliquant le français et  le  russe.  Cependant, dans

cette paire de langues, on peut noter notamment les recherches de l’acquisition du français en tant

qu’une deuxieème langue eé trangeère par les apprenants russophones en France.  AÀ  ce propos,  nous

pouvons citer  la recherche doctorale de Aleksandrova (2012) sur les productions des apprenants

tardifs russophones de la langue française. 

Nous constatons ainsi l’absence de recherches sur le deéveloppement du bilinguisme preécoce

des enfants issus de couples mixtes français-russes acqueérant les deux langues au sein de la famille.

Cependant, nous pouvons supposer qu’il existe de nombreux couples mixtes français-russes dont les

enfants se retrouvent dans les situations du bilinguisme familial. Cette consideération est soutenue par
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Paires de langue Sujet Chercheurs

russe-allemand

narration

maîêtrise des temps dans la narration Anstatt  (2008)

deéveloppement morphologique Krougliakova (2011)

Dieser (2007)

deé veloppement morphosytaxique Sherkina-Lieber (2013)

russe-anglais

Korovouchkine (2013)

deé veloppement morphosyntaxique Dyakonova (2004)

Modyanova (2006)

meé langes langagiers Pavlenko et Malt (2010)
narration Chernobilsky (2009)

russe-finnois narration

russe-danois acquisition du genre

russe-italien deévelomment du bilinguisme Sokolova (2011)

russe-suédois Ringblom (2011)

russe-écossais deé veloppement phoneé tique Gordeeva, Mennen, Scobbie, 2003

russe-turc
Antonova-Unlu et Wei Li (2014)

deé veloppement lexical Yazici, Yuksel, Can Yasan (2010)

Gagarina (1984, 2008, 2009)

code-mixing

input bilingue

deéveloppement de la neégation dans 
le cas geé nitif 

 Kangasaho (2013)
Janssen et Peeters-Podgayevskaia 

(2012)

meé langes, input et strateégies 
discursives parentales

input russe et le deéveloppement 
morpho-syntaxique
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le fait que le russe compte environ 280 millions de locuteurs comme langue premieère ou seconde.

C’est la langue officielle de la Feédeération de Russie, mais aè  la suite de la russification meneée lors de la

peé riode sovieé tique, son usage est toujours treès important dans de nombreux pays tels que l’Ukraine,

la Bieé lorussie, le Kazakhstan, les pays baltes (Lituanie, Lettonie, Estonie) et dans certaines reégions du

Caucase et en Asie centrale.

Notre recherche pourrait  eéclairer le deéveloppement du bilinguisme français-russe dans le

contexte familial avec le profil suivant :

- les couples reésidants en France et qui ont adopteé  la strateégie « une personne – une langue » ;

- le russe eé tant la langue faible de l’enfant, puisqu’il en reçoit l’input restreint en cette langue ;

- les couples mixtes reésidant en dehors de la communauteé  linguistique russophone.

6.3. La constitution de l’échantillon : l’enregistrement des données

Dans notre recherche nous avons appliqueé  la  meé thode longitudinale  d’observation.  Ainsi,

nous avons enregistreé  l’enfant bilingue en interaction spontaneée avec ses deux parents respectifs sur

une  dureée  de  deux  ans  (de  2;1  aè  4;0  ans).  Occasionnellement,  nous  avons  filmeé  la  fillette  en

interaction avec sa grand-meère paternelle, sa grand-meère maternelle et son cousin maternel, aê geé  de

10 ans. 

Les diffeérentes activiteés ont eé teé enregistreées une aè deux fois par semaine, aè l’exception des

peé riodes de vacances quand la famille eé tait en voyage. AÀ  ces peériodes elles eé taient moins freéquentes

et  plus  courtes.  Par  ailleurs,  il  nous  a  fallu,  en  tant  que  famille  impliqueée  dans  cette  eé tude,  en

moyenne six mois pour nous habituer aè  cette nouvelle configuration aè  et nous organiser en fonction.

Ensuite, la cameéra faisait partie de notre quotidien. Quand on ne deémarrait pas la videéo durant les

activiteés avec notre enfant, cette dernieère reéclamait aè  ce qu’on la filme.

Pendant les deux premiers mois de l’expeé rience, la famille habitait chez les grands-parents

paternels  de  l’enfant  et  les  enregistrements  ont  eu  lieu  aè  leur  domicile.  Mais,  la  plupart  des

enregistrements se sont produits aè  domicile de la famille, dans le salon, la chambre de l’enfant, ou

encore dans le jardin.

Le jour et l’heure des enregistrements n’ont pas eé teé  preévus. Les enregistrements ont eu lieu aè

certains moments de la semaine le soir et le week-end en fonction de la disponibiliteé  et l’organisation

des parents, ainsi que de la disposition de l’enfant.

La dureée des seéances videéos eé tait variable et deépendait de l’aê ge de l’enfant et de la disposition

des  participants.  Durant  les  premiers  mois  de  l’enregistrement,  les  videéos  eé taient  courtes,  d’une

dureée moyenne de 5 minutes, ce qui s’explique par un aêge treès jeune de l’enfant et sa capaciteé  limiteée

aè  rester concentreée longtemps. Les videéos prises durant la deuxieème anneée des enregistrements, de
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3;0 aè  4;0 ans, sont consideérablement plus longues : d’une dureée moyenne de 25 minutes.

Notre  corpus  est  constitueé  de  68  heures  et  34  minutes d’enregistrement  de  donneées.

L’eéchantillon transcrit sur lequel est fondeée notre analyse est constitueé de 28 heures, 23 minutes et

34  secondes. Nous  avons  seé lectionneé  les  videéos  pour  l’analyse  suivant  les  objectifs  de  notre

recherche et selon le degreé  de loquaciteé  de l’enfant : dans les videéos Camille eé tait tantoê t  loquace,

tantoê t timide et en retrait.

6.3.1. Le corpus : les types d’interactions

Nos  donneées  ont  eé teé  enregistreées  aè  partir  des  interactions  dyadiques,  triadiques  et  du

monologue de l’enfant dans les proportions suivantes :

Figure 1.  Distribution des donneées en fonction du type d’interaction.

Notre  eéchantillon  a  eé teé  collecteé  principalement  dans  les  interactions  dyadiques,  qui

constituent 65 heures et 57 minutes d’enregistrement.

Les donneées ont eé teé  regroupeées en quatre cateégories d’aêge, chacune repreésentant une

tranche de 6 mois :

a) Groupe 1 (2;1-2;6 ans) ;

b) Groupe 2 (2;7-3;0 ans);

c) Groupe 3 (3;1-3;6 ans) ;

d)   Groupe 4 (3;7-4;0 ans).

Dans ce qui suit, nous allons preésenter les diffeérents types d’activiteés en fonction de l’aê ge de
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Interaction dyadique Interaction triadique ou plus monologue (enfant seul)

00:00:00

12:00:00

24:00:00
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l’enfant et de l’interlocuteur dans chacune de ces cateégories.

6.3.1.1. Le panel des formats interactionnels

EÉ tant donneé  que nous ne n’avions pas d’objectif preécis au deébut des enregistrements, nous

avons filmeé  l’enfant dans des configurations treès varieées. Ces diffeérents contextes et formats refleè tent

de manieère authentique les activiteés dans lesquelles s’engagent les parents avec l’enfant. Ainsi, notre

eéchantillon a eé teé  collecteé  dans des formats interactionnels montreés dans la figure ci-dessous :

Figure 2. Distribution des activiteés : tout interlocuteur confondu. 

Dans  le  premier  groupe  d’aêge  (2;1-2;6  ans),  les  interlocuteurs  de  l’enfant  s’engageaient

principalement  dans  les  formats  d’activiteés  tels  que  la  lecture (3  heures  et  14  minutes),  le  jeu

d’imitation (1 heure 46 minutes), les jeux ludiques (1 heure et 21 minutes), la discussion libre (1 heure

et 19 minutes), le coloriage (47 minutes) et la pâte à modeler (40 minutes). Le deé tail des formats de

cette tranche d’aêge est preésenteé comme suit :

310

2;01-2;6 ans 2;7-3;0 ans 3;1-3;6 ans 3;7-4;0 ans
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Jeux d'imitation

Discussion libre
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Figure 3. Distribution des activiteés etre 2;1 et 2;6 ans (tout interlocuteur confondu).

Dans  le  deuxieème  groupe  d’aêge  (2;7-3;0  ans),  une  leégeè re  variation  dans  les  formats

interactionnels est observable. Ici, les formats les plus reécurrents sont les suivants : le jeu d’imitation

(7  heures  et  6  minutes),  la  lecture (5  heures)  et  la  discussion  libre  (2  heures  et  16  minutes).

L’apparition de nouveaux formats tels que la découverte de l’alphabet (24 minutes et 36 secondes) est

eégalement identifieé e  aè  cette peériode. Ceci est preésenteé  de manieère suivante :

Figure 4. Distribution des activiteés etre 2;7 et 3;0 ans (tout interlocuteur confondu).

Parmi les formats interactionnels reécurrents du troisieème groupe d’aêge (3:1 et 3;6 ans), on

note la  lecture (5 heures et 25 minutes),  le  jeu d’imitation (4 heures et 10 minutes),  les activités

ludiques (1 heure et 34 minutes) et les jeux d’autocollants (1 heure et 5 minutes). Ces formats sont
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preésenteés comme suit :

Figure 5. Distribution des activiteés etre 3;1 et 3;6 ans (tout interlocuteur confondu).

Dans la dernieère tranche d’aêge (3;7 et 4;0 ans), les formats les plus reécurrents sont : la lecture

(8 heures et 2 minutes) et le jeu d’imitation (4 heures et 25 minutes), les activités guidées (5 heures et

23 minutes),  le puzzle et le Lego (2 heures et 40 minutes), ainsi que la  découverte de l’alphabet (2

heures et 16 minutes). Ces diffeérents formats sont repreésenteés ci-dessus :

Figure 6. Distribution des activiteés etre 3;7 et  4;0 ans (tout interlocuteur confondu).
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6.3.1.2. La distribution des formats interactionnels en fonction de l’interlocuteur

Notre eéchantillon a eé teé  collecteé  lors  des  interactions entre l’enfant  et  les membres de sa

famille proche dans les proportions suivantes :

Figure 7. Distribution des activiteés en fonction de l’interlocuteur (tout aê ge confondu).

Les enregistrements des interactions entre la meère et l’enfant sont plus nombreux, ce qui

s’explique  par  sa  disponibiliteé ,  l’envie  de  creéer  plus  de  contexte  monolingue  en  russe  et  son

implication dans la recherche. 

Nous avons enregistreé  un total de 45 heures et 54 minutes d’interactions dyadiques entre la

meère et l’enfant, 17 heures et 51 minute des eé changes dyadiques entre le peère et l’enfant, 1 heure et 8

minutes  de  conversation  avec  les  grands-parents  paternels  et  l’arrieè re-grand-meère  paternelle,  1

heure et 15 minutes avec son cousin maternel, ainsi que 5 minutes avec sa grand-meère maternelle.

6.3.1.3. La distribution des formats interactionnels entre la mère et l’enfant

On constate que la meère s’engage plus souvent que le peère dans les activiteés telles que les

jeux d’imitation (15 heures et 30 minutes), la discussion libre (3 heures),  la découverte de l’alphabet (2

heures et 35 minutes)  le dessin (1 heure et 47 minutes) et les activités ludiques variées (2 heures et

17  minutes).  Cependant,  le  format  de  lecture (15  heures  et  32  minutes  pour  la  meère)  reste  en

premieère position en termes quantitatifs chez les deux parents.

Dans  la  perspective transversale,  on  observe  la  distribution  suivante  des  formats

interactionnels entre la meère et l’enfant :
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Figure 8. Distribution des activiteés en fonction de l’interlocuteur (tout aê ge confondu).

Les formats interactionnels entre la meère et  l’enfant sont preésenteés  dans une perspective

longitudinale de manieère suivante :

Figure 9. Distribution des activiteés par aê ge avec la meère.

Dans la premieère tranche d’aêge (2;1-2;6 ans), la meère creée plus de format de lecture (2 heures

et 47 minutes), de jeux d’imitation (1 heure et 40 minutes), de jeux ludiques (1 heure et 19 minutes),

de  discussion  libre  (55  minutes)  et  de  coloriage (38  minutes).  Les  formats  tels  que  les  activiteés

guideées, la paê te aè  modeler, puzzle, Lego, sont rares, tandis que la deécouverte de l’alphabet et les jeux
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d’autocollants sont absents. 

Dans la deuxieème tranche d’aêge (2;7-3;0 ans), la meère et l’enfant s’engagent eégalement dans

les activiteés telles que les jeux d’imitation (5 heures et 58 minutes), la lecture (4 heures et 44

minutes),  la  discussion  libre (1  heure  et  58  minutes).  Cette  tranche  d’aêge  est  caracteériseée  par  la

freéquence des activiteés  guideées autres que le puzzle et la paê te  aè  modeler.  Les formats d’activiteés

ludiques sont  absents (jeux en plein air).

Le troisieème groupe (3;1-3;6 ans) est marqueé  par la preésence de deux formats majeurs tels

que la lecture (4 heures) et les jeux d’imitation (3 heures et 26 minutes). D’autres formats sont plus

rares.

Dans la quatrieème tranche d’aêge (3;6-4;0 ans), on note la reégulariteé  des courbes de freéquence

des formats de lecture (4 heures et 29 minutes) et de jeux d’imitation (4 heures et 25 minutes).  On

observe  la  hausse  dans  la  freéquence  du  format  de  la  découverte  de  l’alphabet  (2  heures  et  16

minutes), ainsi que des activités guidées (1 heure et 7 minutes), puzzle et Lego (53 minutes)

6.3.1.4. La distribution des formats interactionnels entre le père et l’enfant

Dans l’ensemble, le peère creée plus d’activiteés guideées avec son enfant en comparaison avec la

meère. Ces diffeérents formats sont preésenteés comme suit :

Figure 10. Distribution des activiteés dans les interactions « peère – enfant » (tout aê ge confondu).

Dans une perspective longitudinale, l’eévolution des formats interactionnels entre le peère et 
l’enfant est la suivante : 
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Figure 11. Distribution des activiteés par aê ge avec le peère.

On constate que la distribution longitudinale des diffeérents formats interactionnels entre le

peère  et  l’enfant  connaissent  une  certaine  stabiliteé ,  dans  la  mesure  ouè  le  format  de  lecture  et

d’activiteés guideées, ainsi que le puzzle, la paê te aè  modeler sont constants.

D’abord,  dans la  premieère  tranche d’aêge  (2;1-2;6 ans),  le  peère  creée  plus  de contextes  de

lecture et d’activités guidées variées  (paê te aè  modeler, puzzle, Lego). Dans la deuxieème tranche d’aêge

(2;7-3;0 ans),  on observe la hausse dans la courbe d’eévolution des formats de  jeux d’imitation (58

minutes),  discussion libre,  ainsi  que d’activiteés  guideées telles que  puzzle et  Lego.  Ensuite,  dans le

troisieème groupe (3;1-3;6 ans), on note la hausse de freéquence des formats de lecture (1 heure et 20

minutes), ainsi que les activités guidées (28 minutes) et les jeux d’autocollants (39 minutes). Enfin,

dans le quatrieème groupe (3;7-4;0 ans), le format de lecture, les diffeérentes activités guidées dominent

eégalement.

6.3.1.5. La distribuion des formats interacionnels entre les grands-parents paternels et l’enfant

Occasionnellement  nous  avons  filmeé  l’enfant  en  interaction  avec  ses  grands-parents

paternels.  L’eéchantillon de donneées concernant les grands-parents (la grand-meère paternelle et le

grand-peère  paternel) est  constitueé  de  2  heures  et  27  minutes.  La  moitieé  de  ces  eéchanges s’eé tait

produite  lors  des  interactions  triadiques  ou  avec  plus  de  trois  interlocuteurs,  parmi  lesquelles

plusieurs configurations interactionnelles ont eé teé  observeées : 

Configuration 1 : l’enfant, le grand-peère paternel, la grand-meère paternelle, la meère et le peère ;

Configuration 2 : l’enfant, la grand-meère paternelle, la meère ;
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Configuration 3 : l’enfant, la grand-meère paternelle, le grand-peère paternel;

Configuration 4 : la grand-meère paternelle, l’arrieè re-grand-meère paternelle et l’enfant. 

Par ailleurs, les interactions dyadiques concernent principalement les eéchanges entre la

grand-meère paternelle et l’enfant. Une seule videéo a eé teé  enregistreée lors de l’eéchange dyadique entre

le grand-peère paternel avec l’enfant. Ces donneées constituent une base d’une heure et huit minutes

d’enregistrement.

Nous n’avons malheureusement pas pu enregistrer les interactions entre les grands-parents

maternels et l’enfant que ce soit dans configurations dyadiques ou triadiques.

Les  grands-parents  paternels  et  l’enfant  s’engageaient  consideérablement  plus  dans  des

formats  interactionnels  tels  que  la  discussion  libre,  le  dessin,  le  jeu  d’autocollants,  des  activiteés

ludiques et quelques activiteés guideées. La distribution de ces activiteés est preésenteée comme suit :

Figure 12. Distribution des activiteés en interaction avec la grand-meère paternelle.

Dans une perspective longitudinale,  on constate que les formats interactionnels entre les

grands-parents et l’enfant eévoluent dans le temps.  AÀ  l’aê ge de 2;1 aè  2;6, nous avons donc enregistreé

l’eé change entre la grand-meère et l’enfant   uniquement dans le format de discussion libre. Dans la

deuxieème tranche d’aêge (2 ;7-3;0 ans), l’eé chantillon du langage entre la grand-meère et l’enfant a eé teé

collecteé  dans les formats de lecture et de dessin. Entre 3;1 et 3 ;6 ans, l’interaction entre ces deux

interlocuteurs a eé teé  filmeée dans trois formats diffeérents : discussion libre, jeux d’autocollants et la

constitution du puzzle. Enfin, aè  l’aê ge de 3;7 aè  4;0 ans, nous avons enregistreé  la discussion entre la

grand-meère et l’enfant lors d’un jeu de cartes.

Par ailleurs, aè  3;2 ans, lors d’un seé jour de la famille aè  Kiev (Ukraine), nous avons enregistreé

un eé chantillon de l’interaction entre Camille et son cousin russophone d’une dureée totale de 1 heure
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et 15 minutes. Cet eéchantillon a eé teé  collecteé  dans les formats de jeu d’imitation (jeu aè  la poupeée) et du

dessin.

6.3.2. La transcription des données

EÉ tant  donneé  que  notre  corpus  est  large,  nous  avons  choisi  de  transcrire  et  d’analyser

uniquement une partie de nos donneées de manieère seé lective. Le choix des videéos aè  transcrire eé tait

motiveé  par le respect des trois principaux criteè res suivants :

1. Type d’activité.  Chaque type d’activiteé  preésent dans notre corpus est repreé senteé  dans notre

analyse.  Ainsi,  nous  avons  transcrit  les  donneées  concernant  chaque  type  d’activiteé  dans

laquelle s’engageaient l’enfant et ses parents pendant la peé riode observeée.  D’un coê teé ,  cela

permet de refleé ter les diffeérents contextes langagiers et sociaux dans lesquels l’enfant de

notre eé tude se trouve reégulieè rement, aè  chaque eé tape de son deéveloppement. Nous pouvons

ainsi  mesurer  l’eévolution  des  contextes  langagiers  dans  une  perspective  longitudinale  et

transversale (la comparaison des activiteés entre les diffeérents interlocuteurs de l’enfant). Et

de l’autre coê teé ,  l’analyse des interactions dans des contextes varieés  nous permet de saisir

davantage  le  milieu  langagier  de  l’enfant  de  notre  eé tude,  ainsi  que  les  processus  de  la

socialisation langagieère speé cifique aè  la famille de ce dernier.

2. Interlocuteurs variés. La transcription des donneées refleè te les interactions de l’enfant avec

les  diffeérents  membres  de  sa  famille  proche.  Ainsi,  nous  avons  transcrit  l’eé chantillon  du

langage de l’enfant  en interaction  avec ses  parents,  ses  grands-parents  paternels  (langue

française), ainsi que sa grand-meère maternelle (langue russe) et son cousin russophone lors

des seé jours de la famille en Ukraine. Cela nous permet, d’une part, de comprendre les

diffeérentes  habitudes  langagieères  de  l’enfant  en  fonction  de  son  interlocuteur  et  de  la

proximiteé  entre eux. D’autre part, nous pouvons ainsi saisir plus amplement les diffeérentes

pratiques langagieères au sein de la famille proche de l’enfant, aussi bien que le roê le de l’input

langagier dans le deéveloppement bilingue de la fillette.

3. Type  de  l’interaction. Malgreé  le  fait  que  la  plupart  de  notre  corpus  soit  composeé

d’interactions  dyadiques,  nous  avons  choisi  de  transcrire  eégalement  les  interactions

triadiques, ouè  les trois interlocuteurs prennent part active dans l’interaction. AÀ  preésent, il faut

souligner que lors des interactions dyadiques entre les parents et l’enfant, les deux parents

eé taient souvent preésents dans la maison ou encore dans la pieèce de vie ouè la videéo a eé teé

filmeée. De ce fait, meême dans les interactions dyadiques que nous avons enregistreées, on note

la preésence de trois locuteurs tels que la meère, le peère et l’enfant. Le troisieème locuteur, que

ce soit la meère ou le peère, ne prend geéneéralement pas la parole lors des seéances videéos. Mais,
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eé tant donneé  que les deux parents de l’enfant ont adopteé  la strateégie « une personne – une

langue »,  la  preésence  d’un  troisieème  locuteur  (meère  ou  peère)  pourrait  contribuer  aè

l’eé tablissement du mode bilingue meême lorsque l’interaction se deéroule dans une seule

langue (Grosjean, 1999).

6.3.2.1. La transcription des données en fonction du type de l’interaction

Nous  avons  transcrit  un  total  de  27  heures  d’eé changes  dyadiques  tous  interlocuteurs

confondus,  contre  seulement  1  heure et  31 minutes d’interactions  triadiques.  Dans les  eé changes

triadiques, nous avons releveé  plusieurs formats tels que : 

- Les interactions triadiques bilingues français-russe entre les deux parents et l’enfant.

- Les  interactions  triadiques  bilingues  français-russe  entre  la  meère  (russe),  la  grand-meère

paternelle (français) et l’enfant.

- Les  interactions  triadiques  monolingues  français  entre  les  grands-parents  paternels  et

l’enfant, ou encore la grand-meère paternelle, l’arrieè re-grand-meère paternelle et l’enfant.

Le rapport entre les interactions dyadiques et triadiques transcrites est repreésenteé comme

suit : 

Figure 13. Transcription des donneées en fonction du type d’interaction.

6.3.2.2. Transcription des données : les formats interactionnels

AÀ  l’image de l’inteégraliteé  de notre corpus,  l’eé chantillon transcrit  a  eé teé  enregistreé  dans des

formats treès varieés dans les proportions suivantes :

319

Dyadique

Triadique



Chapitre 6. La méthodologie

   

Figure 14. Types d’activiteé  de l’eéchantillon transcrit (tout interlocuteur confondu).

Ainsi, dans la premieère tranche d’aêge (2;1-2;6 ans), nous avons transcrit les donneées dans

sept  formats tels que la lecture (01:27:41), la discussion libre (01:11:55),  les jeux ludiques (00:32:39)

le  dessin (00:25:20), la  pâte à modeler (00:10:41) et les  jeux d’imitation (00:09:46),  autres activités

guidées (00:05:05). La dureée totale des transcriptions durant cette peé riode est  de  6 heures et 40

minutes. Ci-dessus la preésentation scheématique du nombre d’heures de transcription par mois dans

cette tranche d’aêge :  

Figure 15.  Nombre d’heure de transcription des donneées dans la tranche d’aê ge de 2;1 aè  2;6 ans.
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Dans la  deuxieème tranche d’aêge  (2;7-3;0 ans),  nous avons transcrit  les  donneées  dans six

formats interactionnels : les jeux d’imitation (02:20:45), la  lecture de livres (01:35:41), la  discussion

libre (01:10:44), le dessin (00:25:19), la pâte à modeler (00:16:14) et d’autres activités guidées

(00:10:09). La dureée totale des transcriptions de cette peé riode est de 6 heures et 52 minutes et peut

eê tre preésenteée comme suit :

Figure 16. Nombre d’heure de transcription des donneées dans la tranche d’aê ge de 2;7 aè  3;0 ans.

Durant la peé riode de 3;1 aè  3;6 ans, notre avons choisi de transcrire les donneées enregistreées

dans sept formats interactionnels : la lecture (01:56:03), les jeux d’imitation (00:59:34), la discussion

libre (00:33:13), le dessin (00:06:40), les jeux d’autocollants (00:15:13), le puzzle et Lego (00:03:01),

les  activités  ludiques (00:07:50).  La dureée  totale dans cette fourchette d’aêge est de  6 heures. Ci-

dessous le deé tail du nombre d’heures transcrit durant cette peériode :

Figure 17. Nombre d’heure de transcription des donneées dans la tranche d’aê ge de 3;1 aè  3;6 ans.
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Enfin,  dans la dernieère peériode (3;7-4;0 ans), les donneées transcrites ont eé teé  enregistreées

dans six formats suivants : la lecture (01:35:11), les jeux d’imitation (01:35:33), les jeux d’autocollants

(01:35:33), le puzzle et Lego (01:12:23), les activités guidées (00:37:30) et jeux ludiques (00:09:05).

La dureée totale des transcriptions dans cette cateégorie d’aêge est de 10 heures.  Ci-dessous le deé tail

des transcriptions de cette peé riode :

Figure 18. Nombre d’heure de transcription des donneées dans la tranche d’aê ge de 3;7 aè  4;0 ans.

6.3.2.3. La transcripion des données : les interlocuteurs de l’enfant

Notre  corpus  est  constitueé  principalement  d’interactions  dyadiques  entre  les  parents  et

l’enfant. Cependant, les eéchanges entre la meère et l’enfant sont plus nombreux, ce qui est eégalement

refleé teé  dans nos transcriptions de donneées :

Figure 19.  Transcription des donneées en fonction de l’interlocuteur (interactions dyandiques).

Nous sommes consciente que le deéseéquilibre dans la transcription des donneées (meère vs
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peère) peut entraîêner une image alteé reée de l’exposition de l’enfant aux diffeérents styles parentaux.

Cependant,  notre  objectif  n’eé tait  pas  d’analyser  les  diffeérents  styles  interactionnels,  mais  de

comprendre la contribution de chaque membre de la famille dans le maintien du bilinguisme de

l’enfant. 

Le  choix  de la transcription  de l’eéchantillon  de l’eé change entre  les  adultes  et  l’enfant  est

motiveé , avant toute chose, par le potentiel de notre corpus. Ainsi, aè  l’instar de notre corpus preésenteé

preéceédemment,  nous  avons  transcrit  l’eé chantillon  « meère-enfant »  enregistreé  dans  les  formats

suivants :

Figure 20.  Transcription d’activiteés avec la meère.

Quant aux interactions entre le peère et l’enfant, nous avons transcrit les donneées dans les

formats interactionnels suivants :
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Figure 21.  Transcription d’activiteés avec le peère.

Finalement, nous avons transcrit les eéchanges dyadiques entre la grand-meère paternelle et

l’enfant, qui ont eé teé  enregistreés dans les formats interactionnels comme suit : 

Figure 22.  Transcription d’activiteés avec la grand-meère paternelle.

Pendant  l’analyse  des donneées,  nous avons tenu compte de  ces  diffeérents  parameè tres  de

variabiliteé  tels que les diffeérents formats interactionnels dans lesquels s’engagent les interlocuteurs
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de l’enfant, l’aê ge de l’enfant, le sexe des parents, et le nombre d’heures d’enregistrement des donneées.

6.3.2.4. La transcription et le codage des données

Les  donneées  enregistreées  ont  eé teé  transcrites  au format  Word.  Notre  choix  pour  les

conventions de transcriptions en français portait sur la transcription en eé criture orthographieée. Ce

choix se justifie par l’accessibiliteé des formes des phoneèmes des productions orales. Quand les formes

de  phoneèmes  n’eé taient  pas  identifieées,  la  transcription  phoneé tique  s’imposait.  Ceci  eé tait

principalement le cas quand notre enfant eé tait aê geé  de 2 aè  3 ans. Toutes les particulariteés lieées aè  la

prononciation, transcrites en alphabet phoneé tique, sont mises en notes de bas de page pour fluidifier

la  lecture,  puisque  les  transcriptions  phoneétiques  peuvent  geêner  eénormeément  quand  elles  sont

placeées dans le corps du texte (Blanche-Benveniste, 2000).

Quant au russe, nous avons eégalement opteé  pour la transcription et non la translitteé ration, ce

qui nous permet de traduire le plus fideè lement possible la phoneé tique originale du russe en français.

Il  s’agit  de  donner  aè  chaque  son  russe  son  eéquivalent  en  français  selon  les  reègles  eé tablies.  La

translitteé ration aurait compliqueé la lecture et la compreéhension des dialogues.

Les donneées ont eé teé  transcrites selon les consignes de transcriptions ICOR (Universiteé  de

Lyon), puis veérifieées et enfin traduites en russe par nous-meêmes.

6.3.2.5. L’identité des participants : les adultes et l’enfant

Tous les interlocuteurs qui prennent la parole lors des enregistrements ont eé teé  identifieés par

un code particulier. Ce codage permet, entre autres, d’identifier plus facilement l’aê ge de l’enfant, la

date de l’enregistrement  et  la  langue de l’interaction.  Pour eê tre plus  preé cis,  l’exemple ci-dessous

permet d’illustrer ce codage.

Par exemple, C, GMP, M 7.13.1.-F2;3 :

• C – Camille, l’enfant

• GMP – grand-meère paternelle

• M – meère

• 7.13.1 – le premier enregistrement en juillet 2013

• F – langue française

• 2;3 – aê ge de l’enfant (2 ans et 3 mois).

D’autres interlocuteurs ont eé teé  encodeés comme suit : 

1. P – peère

2. GPP – grand-peère paternel
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3. GMM – grand-meère maternelle

4. Y – cousin

5. AGM – arrieè re-grand-meère paternelle

6.3.2.6. Les tours de parole

Chaque tour de parole est accompli par un seul interlocuteur. Nous avons numeéroteé chaque

tour  de  parole  en  commençant  par  0001.  Les  aspects  extralinguistiques,  tels  que  les  diffeérentes

vocalisations, la gestualiteé  et le regard ont eé teé  aussi consideéreés comme les tours de parole aè  part

entieè re.

Exemple 1. (enregistrement 13.12.1. – 2;6)

M2538: davaї najmi khorocho na tchernen’ki kroujok
vas-y appuie bien sur le cercle noir

C3159: (appuie sur le stylo interactif)

M2539: molodets/
bravo/

Dans cet eéchange entre la meère et l’enfant enregistreé  aè  l’aê ge de 2;6 ans lors d’un jeu, l’action

de l’enfant qui consiste aè  seé lectionner une image avec le stylo interactif, est consideéreée comme un

tour de parole.

Exemple 2. (enregistrement 13.12.4. – 2;5)

P0637: fais des bras (2s) fais des bras pour la princesse (inaudible)
C3537: (colle les deux morceaux)

P0638: mais non mais non pas les bras sur la tête/

Dans  cet  eéchange  entre  le  peère  et  l’enfant  aè  l’aê ge  de  2;5  ans,  nous  observons  la  meême

situation ouè la demande paternelle suscite une reéaction gestuelle de la part de l’enfant. L’action que

l’enfant entreprend est consideéreée comme un tour de parole non verbal.

6.3.2.7. Les enchaînements immédiats

L’enchaîênement est marqueé  par l’absence de pause entre deux tours de parole, ce que nous

avons traduit par l’insertion du symbole et aè  la fin du premier tour et au deébut du tour suivant. 

L’enchaîênement peut avoir lieu un sein d’un meême tour de parole, ainsi que entre les deux

tours.

Exemple 3.  (enregistrement 15.1.11. – 3;7)

P2962 : d’accord\ et comment il s’appelle (.) le livre?
C12183: il s’appelle (.) je sais pas (regarde P)

P2963 : tu sais pas?
 c’est écrit
 le voleur de lunettes 

C12184: c’est lui le voleur?
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Dans cet  eé change,  le  peère pose la question aè  l’enfant  aêgeé  de 3;7 ans et  donne aussitoê t  la

reéponse aè  cette question sous forme interrogative.

Exemple 4. (enregistrement 15.4.6. – 3;10)

C14374 : oui je vais te montrer- (se lève et désigne le tapis)
P4198 : vas-yet
C14375 : et comment je fais les galipettes

Dans cet exemple aè  l’aê ge de 3;10 ans, trois tours de parole s’enchaîênent : dans le premier,

l’enfant  reépond  par  une  action  gestuelle  et  le  peère  encourage  l’enfant.  Son  encouragement  est

chevaucheé par l’enfant qui termine sa phrase du tour preéceédent.

6.3.2.8. Les chevauchements des tours de parole

Nous avons inseéreé  les crocheés [] encadrant le chevauchement dans chaque tour.

Exemple 5. (enregistrement 15.1.3. – 3;6)

M8459 : [smotri/
  regarde

C11505 : i tortik] (prend un au autre jouet)

  et (le) gâteau

Dans cet exemple, il y a un chevauchement des deux tours de parole entre la meère et l’enfant  :

les deux personnes portent l’attention sur deux objets diffeérents.

Par ailleurs, il peut y avoir un chevauchement des tours de parole verbaux et non verbaux. De

plus, dans un dialogue un seul mot peut eê tre chevaucheé , ainsi que toute la seéquence.

6.3.2.9. Les éléments paraverbaux et les productions vocales

Tous  les  eé leéments  paraverbaux,  qui  se  rapportent  aè  l’action,  les  expressions  faciales,

l’aspiration, la gestualiteé  ou le changement de la position du corps ont eé teé  mis entre parentheèses aè

droite des eé leéments verbaux pour des raisons de lisibiliteé des transcriptions. Ces eé leéments sont

neécessaires aè  la compreéhension du contenu de l’interaction.

Exemple 6. (enregistrement 15.4.3. – 3;9)

M9781 : Christophe menia zovut mal’tchik Cristophe
 Christophe je m’appelle garçon Christophe
 їa prichel k vam outchitsa/
 je suis venu chez vous pour étudier/

C14508: (prend une autre poupée)

M9782 : a tchemu vy nas budete segodnia outchit’?
 et qu’est-ce que vous allez nous apprendre aujourd’hui?
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6.3.2.10. Les pauses

Les pauses d’une dureée infeérieure d’une seconde ont eé teé  marqueées en parentheèse par un

point  (.).  Le  temps  de  pause  d’une  seconde  et  plus  est  chronomeétreé  et  marqueé  eégalement  en

parentheèses (2s). Cette deémarcation a eé teé  utiliseée aè  l’inteérieur d’un tour de parole, ainsi qu’entre les

tours de deux locuteurs successifs.

Exemple 7. (enregistrement 13.7.1. – 2;1)

GPP0001: °°ça y est j’ai fait mon tour°° (à GMP)

C0018 :  à vélo papou à vélo 
coucou coucou papou (1s) coucou papou (au GPP)

GMP018:  coucou on te dit/(au GPP)
C0019 : coucou (au GPP)

6.3.2.11. Les élisions

L’eé lision a eé teé noteée par l’apostrophe « ’ ». L’eé lision non standard a eé teé noteée par une

antiquote « ` ». Quand elle eé tait produite aè  la fin du mot, nous avons fait suivre l’antiquote par un

espace.

6.3.2.12. L’allongement

Les sons allongeés ont eé teé  noteés par des « : ». Ce symbole a eé teé  reépeé teé  en fonction de la dureée 

perçue de l’allongement.

Exemple 8. (enregistrement 13.7.1. – 2;1)

GMP026: °comment tu dis petit en russe?°
C0025: maїanka:/ (phon : malen’kaїa)

petite
M0011: molodets:/ malen’kaїa molodets/

bravo petite molodets

6.3.2.13. L’amorce de mots

Nous avons inseéreé  le tiret « - » apreès les sons tronqueés.

Exemple 9. (enregistrement 15.4.2. – 3;9)

P4268: le chat:\ °t’as bien dit le chat et le ch:/°
C14482: ?chiot?
P4269: ben Rexie c’est quoi?
C14483: un chien
P4270: un chien ben oui

Dans cette seéquence, aè  l’aê ge de 3;10, le peère amorce le mot dans le but de suggeérer la reéponse

aè  l’enfant et ainsi le faire participer aè  l’eé change.
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6.3.2.14. Les segments inaudibles

Les segments inaudibles ont eé teé  marqueés dans les parentheèses et mis en italique (inaudible). 

Exemple 10. (enregistrement 14.6.8. – 3;0)

P1692: celui-là il va où?(inaudible)
C7474: celui-:là/ [oui/
P1693: ah bien joué/]

tu vois? t’es forte/

6.3.2.15. La prosodie

Les monteées et chutes intonatives sont noteées par « / » et « \ » respectivement. Les monteées

et chutes fortes ont eé teé  noteées « // » et « \\ ». Les segments ouè  le volume de la voix est plus bas

(chuchoteé  ou murmureé) sont noteés entre ° °.

Exemple 11. (enregistrement 14.6.8. – 3;0)

P1680: il faut tous les- il faut toutes les retourner et bien les étaler (7s)
alors::\

C7462: alors::\
P1681: c’est bien\ alors lequel on fait?

6.3.2.16. Les paroles rapportées

Nous avons choisi de ne pas mettre de ponctuation dans les paroles rapporteées. Le langage

rapporteé  a eé teé  introduit par une nouvelle ligne.

Exemple 12. (enregistrement 14.11.5. – 3;5)

P2272: alors sa maman lui dit
tu peux les mettre 
chic alors/ tout heureuse de pouvoir enfiler sa nouvelle paire de bottes 
jaunes en caoutchouc

6.3.2.17. Le découpage en clauses

 Apreès  avoir  transcrit  les  enregistrements,  nous  avons  proceédeé  au  deécoupage  en  clauses

deé finies  par  Berman  et  Slobin  (1986).  Ce choix  est  justifieé  par  le  fait  que  la  phrase  est  l’uniteé

syntaxique de l’eécrit, dont les criteè res de deé coupage ne sont pas valables aè  l’oral. Une clause est une

uniteé  syntaxique de base pour l’analyse du discours oral. Nous adheérons aè  la deé finition d’une clause

proposeée par Berman et Slobin (1986) comme suit:

«  Toute unité qui contient un prédicat unifié. Par unifié, nous voulons dire un prédicat

qui exprime une seule situation (activité, événement, état). Les prédicats incluent des

verbes fléchis et non fléchis ainsi que des prédicats adjectivaux. En général, les clauses

comprennent un seul élément verbal. Cependant, les infinitifs et les participes qui sont

compléments d’un verbe modal ou aspectuel sont inclus dans la matrice verbale et

sont donc considérés comme formant une seule clause » (Berman et Slobin 1986 : 7).
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Une clause peut ne pas comprendre un verbe fleéchi/non fleéchi. Ceci est valable pour les deux

langues, le français et le russe. Cependant, dans les clauses en russe le verbe peut eê tre omis. 

Exemple 13.  (enregistrement 14.11.5. – 3;5)

M9561: dlia soupa nam noujna: (.) markovka:/ kapousta:/ echtche markovka
pour la soupe il nous faut les carottes le choux encore des carottes
eto chto takoe? (désigne un légume jouet)

c’(est) quoi?
їa ouje ne pomniou\
je ne me rappelle plus

C14403: ne znaїu
 (je) ne sais pas

M9562: eto louk-poreї
c’est le poireaou
ty ne pomnich?
tu ne te rappelles plus?

Dans cet eéchange entre le meère et l’enfant enregistreé  aè  l’aê geé  de 3;10 ans, nous voyons que le

verbe eê tre est omis, ce qui s’explique par la speé cificiteé  de cette langue.

 Par ailleurs,  une clause peut eê tre constitueée de formes verbales complexes dans les deux

langues.

Exemple 14. (enregistrement 13.8.4. – 2;2)

C0613 : zuə pajak Camille (phon: jouer parrain Camille)
M0543CS: jouer avec paїak Camille ? (phon: parrain)

  ty khotchech igrat’s s paїak s kresnym ?
  tu veux jouer avec parrain?

C0614:   mh (confirmation)

M0544:  skaji khotchou igrat’sia
 dis je veux jouer

C0615:  khotchou igrat’sia
 je veux jouer

M0545: molodets

Dans cet  extrait  enregistreé  aè  l’aê ge de 2;1 ans, nous voyons l’usage du mode impersonnel

(infinitif) en russe dans le langage de la meère et ensuite dans le langage de l’enfant suite aè  demande

maternelle de reépeé ter.

Exemple 15. (enregistrement 15.7.2. – 4;0)

GMP872: on ne va pas prendre les ciseaux
 je vais juste- (1s) voilà te les dégager comme ça

GMP873: et après on va essayer de retrouver l’autre
C17496: oh/ une carte/ 

Dans cet exemple enregistreé  aè  l’aê ge de 4;0 ans entre l’enfant et sa grand-meère paternelle,

nous voyons que la premieère clause est composeée de trois verbes, dont un est fleéchi (va) et les deux

autres renvoient au mode impersonnel (essayer, retrouver).

330



Chapitre 6. La méthodologie

   
Exemple 16. (enregistrement 15.1.6. – 3;7)

P2596: bah oui (regarde le livre) c’était là que se déroulait la soirée de Halloween
ils font tous la fête dans une grande maison
tu l’as vois la maison?

C11698: oui

Dans cet  eé change en français entre le peère et  l’enfant aè  l’aê ge de 3;7 ans,  nous observons

l’usage de deux verbes fleéchis utiliseé  dans un but emphatique.

De plus, dans le langage d’un jeune enfant une clause peut eê tre caracteériseée par l’eé tiquetage

et ellipse du verbe, ou encore les mots-phrases.

Exemple 17. (enregistrement 13.7.12. – 2;1)

C0365: là/
M0300: siuda

par ici
C0366: siuda (tourne sur son cheval)

par ici
kamouchek (1s) kamou-et (prononciation : kamouchek)
caillou

M0301: etgde kamouchek?
où (est) (le) caillou?

Dans cet eé change entre la meère et l’enfant enregistreé  aè  l’aê ge de 2,1 ans, l’enfant utilise aè  deux

reprises les mots-phrases qui transmettent le sens de deux phrases entieè res.

Exemple 18. (enregistrement 13.10.8. – 2;4)

P0187:  c’est pas évident de trouver
 c’est un poireau

C1795: un puajo (p: poireau)

Dans  cet  eé change  entre  le  peère  et  l’enfant  aè  l’aê ge  de  2;4  ans,  l’enfant  reépeè te  la  reéponse

proposeée par le peère mais avec l’omission du verbe.

6.4. La typologie comparative du russe et du français

Le français et le russe sont des langues indo-europeéennes. Ces deux langues ont donc des

racines  communes  eé loigneées.  La  langue  russe  s’est  deéveloppeée  au  sein dans  la  branche  balto-

balcanique commune et dans la sous-branche slave. Le français appartient aè la branche italo-celtique

commune, de la famille des langues romaines.

Gak (1977), le chercheur russe de la typologie comparative du russe et du français, a constateé

que ces deux langues preésentent notablement plus de  différences quantitatives  que qualitatives9.

9.  D’après Gak (1977),  les  différences quantitatives des langues  consistent en la présence de catégories linguistiques dans les deux
langues, mais dans une des langues cette catégorie est plus marquée. Par exemple, en français, il y a deux catégories du genre, tandis que
le russe en compte trois (féminin, masculin et neutre). Quant aux  différences qualitatives,  il s’agit de l’absence totale d’un élément
linguistique dans une des deux langues comparées. Par exemple, l’article est totalement absent en russe et le cas du français).
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Cela ameène aè  dire qu’il existe plus de différences sur le plan d’emploi et de fonctionnement que sur le

plan de structure inheérente des uniteés linguistiques. 

Le russe est une langue accentuelle : l’accent tonique des mots est variable et peut se

deéplacer d’une forme aè  l’autre,  ce qui  conditionne la prononciation de voyelles.  Les voyelles non

accentueées sont breèves et reéduites.  L’accent peut eégalement changer le sens des mots. Par exemple,

zámok (un château) – zamók (serrure) ; krújki (les tasses) – kroujkí (les cercles).

6.4.1. Le système phonétique  du russe et du français

Notre  analyse  comparative  des  systeèmes  phoneé tiques  de  ces  deux  langues  fait  surgir  les

diffeérences  phoneé tiques  significatives  au  niveau  du nombre  de  voyelles  et  de  consonnes :  dans  la

langue russe, les consonnes dominent, tandis qu’en français, on trouve plus de voyelles. En

phoneé tique russe, les voyelles nasales sont totalement absentes, contrairement aè  la langue française,

qui posseède quatre phoneèmes nasaux [ɑ̃, ɛ̃, œ̃, ɔ̃].

La  particulariteé  de  la  phoneé tique  des  consonnes  russes  reéside  dans  la  preé sence  des

consonnes dures et des consonnes molles. Le systeème phoneétique russe est composeé  de 5 voyelles (а

[a], э [ɛ], о [o], и [i], у [ou]) et de 37 consonnes (п [p], п’ [p’], б [b], б’ [b’], ф [f], ф’ [f ’], в [v], в’ [v’], т

[t], т’ [t’], д [d], д’ [d’], с [s], с’ [s’], з [z], з’ [z’], ц [t ͡s], ц’ [t ͡s’], ч [t͡ɕ], ш [ʂ], ш’ [ʂ’], щ [ɕː], ж [ʐ], ж’ [ʐ’], к

[k], к’ [k’], г [g], г’ [g’], х [x], х’ [x’], м [m], м’ [m’], н [n], н’ [n’], р [r], р’ [r’], л [ɫ’], л’ [ɫ’], ий  [j]). Quant au

systeème phoneé tique français, il est composeé  de 17 voyelles (a, ɑ, e, ɛ, ɛː, ə, i, œ, ø, o, ɔ, u, y, ɑ̃, ɛ̃, œ̃, ɔ̃ ),

trois semi-voyelles [j, w, ɥ] et 18 consonnes [b, d, f, ɡ, k, l, m, n, ɲ, ŋ, p, ʁ, s, ʃ, t, v, z, ʒ]. Ces diffeérences

se traduisent par la densité consonante du russe en comparaison avec le français.

Le russe posseède eégalement les diffeérents styles phoneé tiques tels que la prononciation

soutenue et familieè re (Chtcherba, 1957). Matousevitch (1976) constate que la clarteé  phoneé tique,  le

rythme et le choix stylistique deépendent des contraintes du milieu social dans lequel se trouve un

locuteur russophone : dans son milieu familial ou entre amis, un locuteur russophone adoptera le

style phoneé tique familier, ce qui se caracteérise par la reéduction des voyelles non accentueées. Le russe

posseède six voyelles accentueées : а [a], е [ɛ], и [i], у [ou], ы [ɨ], mais elles se prononcent diffeéremment

en fonction de leurs proprieé teé s positionnelles et combinatoires, notamment, de leur place dans le

mot, qu’elles se positionnent aè  coê teé  des consonnes molles ou dures ou encore aè  coê teé  des consonnes

nasales  ou  non  nasales.  Gak  (1977)  constate  que  les  voyelles  russes  deépendant  plus  de  leurs

proprieé teé s positionnelles et combinatoires dans un mot que les voyelles françaises.

 Les  voyelles  russes  accentueées  sont  une fois  et  demie plus  longues que les  voyelles  non

accentueées (Chtcherba, 1957). Dans les deux langues, les voyelles accentueées peuvent eê tre rallongeées.

La reéduction des voyelles russes deépend du style phoneé tique, de sa place dans le mot par
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rapport l’accent,  ainsi que de la consonne molle ou dure qui la preé ceède.  Tandis qu’en français,  la

reéduction des consonnes se fait principalement dans le langage familier (par exemple, t’as au lieu de

tu as, v’zavez au lieu de vous avez).

Les consonnes sonnantes sont plus preésentes en français qu’en russe. D’apreès Gak (1977), ces

consonnes constituent de nombreux mots grammaticaux (les articles, les preépositions par, pour, sur,

entre, etc.) et de morpheèmes (les flexions des temps du futur, de l’infinitif, preé fixes, etc.).

Les consonnes occlusives obstruantes preévalent en russe. Selon l’auteur (1977), ce type de

consonnes participe aè  la formation de nombreux mots grammaticaux et les particules grammaticales

(par exemple, les preépositions к, о, по, les pronoms то, тот,  les preé fixes по-, при-, про-, etc., et les

flexions verbales -ть, -ся, -ят). De plus, dans le discours oral en russe, les sons voiseés sont souvent

assourdis.

Les consonnes coronales sont plus courantes en russe, tandis qu’en français il  y a plus de

consonnes labiales, ainsi que de consonnes veé laires et uvulaires (Gak, 1977).

On note une autre diffeérence entre ces deux langues : le deédoublement des voyelles est plus

freéquent dans la langue russe. Cependant, en russe aussi bien qu’en français, il existe des restrictions

dans ce type de deédoublement. Par exemple, ces langues eévitent l’usage de deux voyelles conseécutives

aè  l’inteérieur d’un mot (par exemple, клоака= cloaque), ceci est plus souvent admis avec les preé fixes

(par exemple, приодеться = se mettre sur son trente et un, réorganiser) ou aè  la frontieè re phoneé tique

entre les mots (Marie est là‿ ;  да и он  ‿ ‿ = oui et lui). Cependant, suite aè  la reéduction des consonnes

dans  le  langage  oral  en  russe,  on  peut  trouver  le  deédoublement  des  voyelles  au  niveau  de  la

phoneé tique au sein d’un mot (par exemple будет (буит = il sera, il y aura), дует (дуит = souffle).

Le  deédoublement  des  consonnes  (supeé rieures  aè  deux)  est  speécifique  aux  deux  langues.

Cependant, en russe, on observe l’usage plus freéquent de plusieurs consonnes conseécutives (par

exemple, всплеск  [vsplesk]  (jaillissement),  детство  [detstvo] (enfance),  лекарство  [lekarstvo]

(médicament), бодрствовать  [bodrstvovat’] (veiller). Dans ces deux langues, on observe la meême

tendance de reéduction phoneé tique des consonnes aè  l’inteérieur d’un groupe de consonnes supeérieures

aè  deux (par exemple,  quatre (kat),  праз(д)ник (празник)  [praz(d)nik] (fête), чу(в)ство  [chu(v)stvo]

(sentiment)).

Par ailleurs, les mots russes sont plus longs que les mots français, puisqu’ils comportent  plus

de syllabes que les mots français. Par exemple, d’apreès Gak (1977), les mots composeé s sont preésents

dans les mesures suivantes dans les dictionnaires en français et russe :

• les mots composeés de 3 syllabes – 30 % des mots russes, contrairement aè  10 % en français ; 

• les mots composeés de 5 syllabes – 20 % des mots russes contre 6,5 % en français ;

• les mots de six syllabes et plus – 11 % en russe et 1 % en français.

Le rallongement des mots russes par rapport au français s’explique principalement par la

morphologie de cette langue : en russe, il existe de nombreux suffixes et flexions, qui repreésentent
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des syllabes aè  part entieè re. 

En  outre,  le  russe  est  une  langue  accentuelle,  ouè  l’accent  tonique  est  une  proprieé teé

constitutive d’un mot, il s’agit d’un moyen prosodique qui maintient la сoheésion de ce mot et de son

sens. Par ailleurs, 96 % des mots russes ont l’accent fixe, qui peut eê tre placeé  sur la syllabe au milieu

ou aè  la fin du mot. L’accent placeé  sur la premieère syllabe sera toujours mobile et peut changer de

place dans la deé clinaison de ce mot. 

Entre autres, l’accent tonique en russe peut eê tre aussi mobile et changer sa position au sein

d’un mot. Le changement de l’accent permet de former un nouveau mot ou de le modifier. En russe, il

y a treès peu de mots avec l’accent mobile,  mais ces mots forment la base du vocabulaire de cette

langue (Fedianina, 1976). Le changement de l’accent survient souvent lors de la deé clinaison des noms

et deépend des cateégories grammaticales telles que le nombre et le cas, notamment dans l’accusatif

singulier  des  noms  au  feéminin.  Par  exemple,  водaé  [voda] (eau,  nominatif),  вoéду  [vodou] (eau,

accusatif). De meême, l’accent mobile est preésent dans la deéclinaison des noms au pluriel au nominatif.

De plus, chaque cateégorie morphologie de mots posseède son propre caracteère d’accentuation.

EÉ tant  donneé  le  caracteère  complexe de l’accent  tonique russe,  le  choix de l’accent  devient

souvent probleématique non seulement pour les apprenants eé trangers du russe, mais aussi pour les

russophones adultes et enfants.

6.4.2. La prosodie du russe et du français

Dans  ces  deux  langues  les  mots  grammaticaux  sont  rattacheés  prosodiquement  aux  mots

lexicaux. Cependant, on observe une diffeérence consideérable entre l’accent tonique russe et français.

Tout d’abord, l’accent tonique français permet de deé limiter les syntagmes et les groupes rythmiques,

ce  qui  creée  les  enchaîênements  et  les  liaisons  vocaliques.  Ainsi,  l’accent  tonique  français  est

essentiellement  deémarcatif,  qui  sert  aè  deécouper un eénonceé  en  uniteés  de sens.  Par  ailleurs,  il  est

toujours placeé  aè  la dernieère voyelle aè  la fin d’un groupe des mots ou d’un seul mot. En russe, en

revanche,  n’importe quelle syllabe d’un mot et n’importe quel mot dans une phrase peuvent eê tre

toniques.  Dans cette langue il  remplit  le roê le de deémarcation du preédicat logique,  c’est-aè -dire,  du

rheème.

Par ailleurs, l’intonation en français est lieée aux moyens lexicaux et syntaxiques d’une phrase,

tandis qu’en russe elle est indeépendante des moyens linguistiques. Ainsi, l’accentuation d’un eé leément

(objet ou sujet) de la phrase en français peut eê tre rendue paralleè lement par une construction

emphatique,  accompagneée  de l’intonation d’insistance.  Par exemple,  la  phrase  c’est  Pierre qui  est

venu.  En  russe,  en  revanche,  l’accent  tonique  est  un  moyen  de  l’emphase  indeépendant  des

constructions emphatiques (par exemple, Piotr prichel [Pjotr priʂol] (Pierre est arrivé).
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En comparant l’intonation du russe et du français, Gak (1977) arrive aè  la conclusion que le

rythme de la parole en français est plus rapide qu’en russe. Cela concerne principalement la phrase et

les syntagmes dans le langage parleé . Cependant, les pauses entre les syntagmes et les phrases en

français sont plus freéquentes. De ce fait, on pourrait avoir l’impression que le français est plus fluide

que le russe. 

6.4.3. La morphologie du russe et du français

On observe plus de diffeérences au niveau de la morphologie qu’au niveau de la syntaxe entre

le russe et le français. La principale diffeérence est que le français est une langue analytique, tandis

que le russe est synthétique (flexionnelle).10  

Les deux langues, le russe et le français sont composeés de quatre parties principales du

discours  :  le  nom, le  verbe,  l’adjectif  et  l’adverbe.  Cependant,  en russe toutes ces  parties,  aè  part

l’adverbe, sont marqueées par la deéclinaison de cas, qui sert aè  lier des mots entre eux dans une phrase.

Ainsi, les terminaisons accomplissent la meême fonction que les preépositions et l’ordre des mots dans

la phrase française. 

Il  existe  six  cas  de  deéclinaison  de  noms,  de  preénoms  et  d’adjectifs  qui  changent  de

terminaisons selon le cas : nominatif, geénitif, datif, accusatif, instrumental et preépositionnel ou locatif.

On observe eégalement la diffeérence au niveau du nom.  Le nom et les mots grammaticaux

sont plus freéquents en  français, ce qui refleè te les tendances analytiques du français. Tandis que la

langue russe posseède quantitativement  plus  de verbes que le français,  ce  qui  s’explique par une

liberteé  plus large de formation de verbes aè  partir des flexions.  

Il y a trois genres de noms en russe : le masculin, le feéminin et le neutre, tandis qu’en français

on en compte deux (le masculin et le feéminin). Dans les deux langues, le genre est lieé  aux cateégories

des objets animeés et inanimeés. Le pluriel du russe et du français est formeé  par les moyens tels que les

flexions ([kniga  - knigi] (un livre – des livres) ; cheval – chevaux) ; l’invariabiliteé  ([ɛti kjengourou] (ces

kangourous) – ces pays)  et la suppleé tion ([tɕ͡elovek] – [ljudi]  (une personne – des hommes) ; œil –

yeux). Cependant, le pluriel du français peut eê tre aussi formeé  graê ce aè  l’agglutination (table – tables,

cerf- cerfs), ce qui n’est pas le cas du russe.

En  français,  on  observe  sept  cateégories  de  mots  grammaticaux.  En  russe, l’article,  le

deé terminant, le pronom reé fleéchi, le pronom indeé fini on, sont absents. Ici, ces notions se traduisent par

d’autres moyens tels que les moyens lexicaux (les pronoms, etc.), les moyens morphologiques (le cas),

les moyens syntaxiques (l’ordre de mots). Les pronoms personnels sont plus freéquents en français,

10. Dans les langues analytiques, le sens grammatical est exprimé par les moyens tels que l’ordre syntaxique et/ou l’ajout
d’items lexicaux supplémentaires. Dans ces langues le contexte et la syntaxe sont plus importants que la morphologie.
Dans les langues synthétiques, le sens grammatical de l’énoncé est transmis au niveau des mots à l’aide de morphèmes
supplémentaires. L’ordre des mots est moins important et la morphologie prime sur la syntaxe.
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tandis  qu’en  russe   ils  peuvent  eê tre  omis.  Par  exemple,  comprends-tu ?  Ponimaech ? Le  pronom

français remplit plus de fonctions dans une phrase que le pronom russe. Il joue un roê le important

dans l’organisation structurelle, seémantique et syntaxique de l’eénonceé .

Les  cateégories  grammaticales  du  verbe  sont  similaires  dans  les  deux  langues :  le  verbe

exprime les diffeérences de personne, de nombre, de genre, de mode, de voix et de temps. Le russe et

le français posseèdent trois formes impersonnelles du verbe : l’infinitif, le participe et le geérondif. Le

participe et le geérondif sont plus speécifiques aè  la langue russe. 

La  principale diffeérence concerne l’aspect du verbe,  la  catégorie  du temps et  du genre.  En

russe, l’aspect du verbe s’est plus deéveloppeé  par rapport au français. Tandis que la cateégorie du

temps des verbes est plus preépondeérante en français qu’en russe. Les verbes russes ont deux formes :

perfectif  et  imperfectif.  Contrairement  au  français,  l’aspect  perfectif  du  verbe  russe  se  forme

principalement aè  l’aide de diffeérents suffixes ajouteés aux verbes imperfectifs ([t ɕ͡itat’ – protchitat’]

(lire), [djelat’ – sdjelat’] (faire), vstretɕ͡at’ – vstrjetit’ (recontrer), [priglaʂat’ – priglasit’] (inviter), etc.),

par la modification interne du verbe ([zabɨvat’ – zabɨt’] (oublier), ou encore par deérivation aè partir

d’une racine totalement diffeérente ([govorjit’  – skazat’] (dire).  Ce rapport  entre l’aspect  perfectif-

imperfectif  du  verbe russe est   transmis en français  par le  temps du verbe (par exemple,  passeé

composeé  – imparfait). 

Les temps du preésent sont utiliseés 50 % de fois plus freéquemment en français qu’en russe

(Gak, 1977). En revanche, les temps du passeé  ou du futur sont utiliseés plus souvent en russe qu’en

français dans la meême mesure. Laè  ouè  le reésultat de l’action est deésigneé  par le temps de passeé  ou du

futur en russe, on utilisera le temps du preé sent en français. Cela peut s’expliquer par le fait que la

langue russe posseède seulement cinq formes temporelles en indicatif,  conditionnel et subjonctif et

qu’il n’y a qu’une seule forme du preésent. Il y a trois temps qui expriment le mode imperfectif – le

passeé  ([tɕ͡ital] – je lisais), le preésent ([tɕ͡itajou] – je lis) et le futur composeé  (ya boudou tchitat’ – je

lirai). Et il y a deux temps pour exprimer l’action perfective – le passeé  ([prot ɕ͡ital] – j’ai lu) et le futur

([protɕ͡itajou] – j’aurai lu). 

En français, on compte huit formes temporelles en indicatif (preésent, imparfait, futur simple,

passeé , simple, passeé  composeé , plus-que-parfait, futur anteérieur, passeé  anteérieur) qui se rapportent aè

la relation du temps de l’action et au mode perfectif et/ou imperfectif ; deux formes du conditionnel

(conditionnel  preésent  et  conditionnel  passeé )  et  quatre  formes  du  subjonctif  (preésent,  imparfait,

passeé , plus-que-parfait).

Quant au genre,  les verbes russes et français posseèdent trois personnes et deux nombres

(singulier et pluriel).  L’usage des phrases impersonnelles introduites par le pronom  on et  il (par

exemple, il pleut) est plus marqueé en français. Un ensemble de personnes, deésigneé par le pronom

indeé fini neutre on en français en troisieème personne du singulier sera deésigneé  le plus souvent par la

deuxieème personne du singulier en russe ou par d’autres moyens lexico-syntaxiques.  
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6.4.4. La syntaxe du russe et du français

On observe moins de diffeérences dans le domaine de la syntaxe qu’en morphologie. Ceci

s’explique en partie par l’appartenance de ces deux langues aux langues accusatives, ouè  la notion du

sujet  est  indeépendante  de  la  transitiviteé  du  verbe  de  la  proposition.  Dans  ces  deux  langues,  on

observe la preésence des meêmes constructions syntaxiques, telles que les constructions transitives,

intransitives,  passives  et  impersonnelles.  Cependant,  nous  observons  quelques  principales

diffeérences. Premieèrement, les constructions transitives et passives sont plus freéquentes en français,

tandis qu’en russe les structures intransitives et impersonnelles preévalent. 

Les phrases impersonnelles sont trois aè  quatre fois plus freéquentes en russe qu’en français.

Cela s’explique par un grand nombre de tournures impersonnelles en russe, qu’on ne trouve pas dans

la langue française (je me souviens – il me souvient // [ja vspominajou – mnje vspominajetsia]). En

russe, les tournures impersonnelles remplacent l’agent de l’action ([ja xotɕ͡ou – mnje hotɕ͡etsa]  (je

veux), [on nje spit – jemou ne spitsa] (il ne dort pas). Par ailleurs, les tournures impersonnelles sont

utiliseées  quand l’action est  induite par un objet  inanimeé  ([djerevo svalilo  molnijej]  (l’arbre a  été

abbetu pas la foudre). En français, on utilisera la construction active personnelle ou passive (la neige

a couvert la route ou la route a été couverte de neige).

La  langue  russe est  caracteériseée  par  l’omission  du  verbe.  Notamment, cela  concerne  le

verbe byt’ (eê tre). La phrase descriptive peut eê tre composeée sans aucun verbe. Dans la langue parleée,

d’autres verbes sont souvent omis eégalement. Par exemple, [tɨ kouda? (idjoʂ)] – où tu ? (vas) // [a on

ʂto ?  (skazal)]  –  et  qu’est-ce  qu’il  ?  (a  dit).  Certaines  expressions  conversationnelles  figeées  sont

deépourvues du verbe, tandis qu’en français, elles requieèrent son usage : [yasno]  (je comprends) //

[ladno] (ça va).

Ensuite, l’usage des structures intransitives est plus eé leveé  en français, tandis qu’en russe

on utilise plus de structures transitives, ce qui caracteérise les langues analytiques et syntheé tiques. Les

tournures  avec  l’infinitif  sont  aussi  plus  freéquentes  en  français.  En  russe,  l’infinitif  est  utiliseé

principalement pour marquer le deébut ou la fin de l’action ([on stal pjet’] (il a commencé à chanter),

ou encore elles s’utilisent couramment avec les verbes impersonnels.

Quant aux phrases complexes,  on observe l’usage plus eé leveé de  conjonctions en russe,  y

compris de correé latifs  (tot, to, togo  (ce, celui), tandis qu’en français, les conjonctions sont formeées

principalement  aè  partir  de  la  conjonction  que.  De  ce  fait,  en  français,  le  nombre  de  phrases

subordonneées est plus eé leveé , tandis qu’en russe, on note plus de phrases coordonneées (Gak, 1977).

 Quant aè  l’ordre de mots, la flexion casuelle du russe preésuppose une relative liberteé  de l’ordre

des mots. En effet, le russe offre la possibiliteé  d’adapter l’ordre syntaxique aè  des fins communicatives

et  expressives.   Cependant,  la  correé lation « theème /  rheème » est  toujours  respecteée  et  est  rendue

possible graê ce aè  la deé clinaison de cas. L’intonation joue un roê le important dans la distinction entre le
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theème et le rheème ouè  l’ordre syntaxique n’est pas respecteé .  En cas d’intonation neutre,  l’eé leément

theématique sera placeé  devant.

Le français est typiquement une langue configurationnelle de type SVO. Mais comme le

preé cise  Blanche-Benveniste  (1996),  les  constructions  orales  offrent  quelques  possibiliteés

suppleémentaires,  comme  le  deé tachement  du  sujet  ou  de l’objet  aè  gauche  ou  aè  droite avec  le

deédoublement de l’objet de l’action. Par exemple, j’ai tout regardé, les dessins animés (Camille, 3;8

ans). 

Pour conclure, nous constatons que le français et le russe preésentent plus de diffeérences dans

l’emploi  et  de  fonctionnement  des  uniteés  linguistiques.  Ces  langues  posseèdent  des  diffeérences

significatives notamment au niveau de la phoneé tique, de la prosodie et de la morphosyntaxe. Nous

pouvons  eémettre l’hypotheèse  que  les  eé leéments  speé cifiques  aè  la  langue  pourront  poser  plus  de

difficulteés  dans  l’acquisition  preécoce  de  l’enfant.  L’acquisition  des  aspects  du  russe  tels  que  la

deé clinaison de cas,  l’emplacement de l’accent mobile et fixe,  les aspects perfectif  / imperfectif  du

verbe ou les phrases impersonnelles du russe peuvent eê tre plus difficiles aè cerner par un enfant

bilingue français-russe ayant l’input langagier restreint en cette langue.

6.5. La synthèse du chapitre 6

Dans  cette  partie  nous  avons  preésenteé  notre  meé thodologie  notamment  la  collecte  et  la

transcription de donneées et notre position de meère chercheuse.

Dans ce qui suit, nous allons preésenter les reésultats de nos analyses. Ainsi, nos analyses, aè la

fois  transversales  et  longitudinales,  vont  eê tre  deécrites  dans  3  principales  parties,  regroupeées  en

fonction de l’aê ge de notre enfant  et de l’eévolution de ses compeé tences morpho-syntaxiques.

Dans un premier temps, nous allons deécrire le deéveloppement phoneé tique, lexical (indice de

la diversiteé  lexicale) et morphosyntaxique (longueur moyenne de l’eénonceé )  aè  chaque eé tape de son

deéveloppement.

Dans  un  deuxieème  temps,  nous  allons  effectuer  l’analyse  quantitative  et  statistique  de

l’occurrence des tours de parole monolingues et bilingues de l’enfant avec ses interlocuteurs. Nous

preê terons une attention particulieè re aux diffeérents types d’activiteé  que nous avons enregistreés.

Ensuite, nous allons reépertorier les reprises et les corrections monolingues et bilingues

parentales des eénonceés de l’enfant, ainsi que les auto-reprises. En meême temps, nous allons preésenter

l’occurrence de ces diffeérentes reprises dans chaque type d’activiteés  enregistreé .  Par ailleurs,  nous

allons analyser les reprises (auto-reprises et heé teé roreprises) de l’enfant en rapport avec les tours de

parole  et  les  actes  de  langage  dans  lesquels  elles  se  reéalisent.  Nous  porterons  une  attention
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particulieè re aè  la longueur des tours de parole de l’enfant,  ainsi  qu’au nombre de tours de parole

verbaux et non verbaux et aè  leur eévolution dans une perspective longitudinale. 

Ces analyses nous permettront de comprendre le deéveloppement de la compeé tence

linguistique et pragmatique de l’enfant de notre eé tude, ainsi que de saisir le roê le de l’eé tayage parental

dans le deéveloppement du bilinguisme preécoce dans un cas sociolinguistique preécis ouè  l’enfant reçoit

l’input restreint dans une des deux langues.
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Chapitre 7. Le developpement
langagier de l’enfant de 2;1 à 2;4 ans

Dans le preésent chapitre, nous allons preésenter l’analyse de notre eéchantillon enregistreé  entre

2;1 et 2;4 ans. Tout d’abord, l’analyse portera sur le contexte langagier de la socialisation premieère de

l’enfant. Nous allons preésenter les habitudes langagieères des parents et d’autres interlocuteurs de la

famille proche (les grands-parents paternels). Cette analyse compleétera notre observation faite dans

les parties preéceédentes concernant le paysage sonore de l’enfant. Ici, nous allons tester l’hypotheèse de

Lanza (1995), selon laquelle les strateégies discursives monolingues seraient le principal atout pour le

deéveloppement du bilinguisme harmonieux dans le contexte de la preésentation ineégale  des deux

langues au sein de la famille. Les-dites strateégies n’impliquent pas une stricte seéparation des deux

langues. 

Le deuxieème volet de nos analyses sera deédieé  aè  l’eé tude de la compeé tence morphosyntaxique

et lexicale de l’enfant dans ses deux langues maternelles. Pour cela, nous allons appliquer la meé thode

de  la  LME  (longueur  moyenne  des  eénonceés)  et  RTO  (ratio  type-occurrences).  Ici,  plusieurs

hypotheèses  seront  testeées.  D’abord,  l’hypotheèse  du  systeème  dual  :  malgreé  l’exposition  aè  l’input

restreint de la langue faible (le russe), l’enfant posseèderait deux systeèmes langagiers distincts et il ne

passerait pas par l’eé tape de l’indiffeé renciation langagieère. 

La deuxieème hypotheèse est celle de Cummins (1980), selon laquelle un jeune enfant bilingue

posseèderait des compeé tences communes sous-jacentes impliquant les capaciteés d’analyse,

d’interpreé tation et de syntheèse pour le traitement de ses deux langues maternelles. Ainsi, l’enfant se

baserait  sur  les  connaissances  d’une  langue  pour  analyser  et  comprendre  le  fonctionnement  de
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l’autre. L’analyse des proprieé teé s distributionnelles morphologiques des langues eé loigneées, tel que le

français et le russe pourraient donner des reésultats concluants en faveur de cette hypotheèse. 

Dans le meême ordre d’ideées, avant l’usage systeématique des marqueurs morphologiques

speécifiques  aè  la  langue,  notre  enfant  bilingue,  ayant  une  langue  dominante  et  une  autre  faible,

appliquerait  les meêmes  formes  proto-morphologiques dans ses  deux langues maternelles.  Si  cette

hypotheèse est veérifieée, il sera possible alors de confirmer l’existence d’une base commune pour le

traitement  des  deux  langues,  ce  qui  favorise  le  deéveloppement  meé talinguistique  chez  la  fillette.

Cependant, les fonctions des fillers auraient des modaliteés speé cifiques aè  chaque langue : en français,

l’enfant les utiliserait  pour marquer la deé termination nominale et verbale,  tandis qu’en russe,  ils

marqueraient les relations casuelles.

Le troisieème volet de l’eé tude portera sur l’analyse des eénonceés bilingues. L’objectif ici est de

confirmer ou d’infirmer l’hypotheèse du deéveloppement morpho-syntaxique plus avanceé  des eénonceés

mixtes par rapport aux eénonceés monolingues. 

Les reésultats de nos analyses et nos conclusions concernent uniquement ce cas preécis et ne

peuvent pas eê tre geéneéraliseés.

7.1. Les pratiques langagières au sein de la famille

Dans cette partie,  nous nous inteéressons au cadre sociolinguistique dans lequel se trouve

l’enfant,  ainsi  que  d’eéventuels  changements  des  habitudes  sociales  et  langagieères  qui  peuvent

survenir  durant  la  peé riode  observeée.  Par  ailleurs,  nous  nous  interrogeons  sur  le  modeè le  socio-

interactionnel preésenteé  par les diffeé rents interlocuteurs de l’entourage proche de l’enfant.  Et plus

particulieè rement, les modes de transmission de ses langues maternelles, ainsi que le roê le de chaque

interlocuteur dans le maintien du bilinguisme de cette dernieère.  Pour cela, nous allons analyser les

comportements langagiers en vue des strateégies discursives deé finies par Lanza (1997). Il s’agit des

patterns de comportement langagier des parents face aux meé langes langagiers des enfants. 

7.1.1. Les stratégies discursives de l’étayage maternel

L’analyse  des  strateégies  discursives  de  la  meère  montre  une  proportion  importante  de

strateégies monolingues dans les trois tranches d’aêge : elles avoisinent les 90 % de tous les eénonceés

analyseés aè  2;1 ans ; 88 % aè  2;2 ans et elles constituent 91,3 % aè  2;3 ans et 96 % aè  2;4 ans.  Cette

analyse est baseée sur un total de 286 eénonceés aè  2;1 ans, 280 eénonceés aè  2;2 ans, 216 eénonceés aè  2;3 ans et 89

eénonceés aè  2;4 ans. 

Les strateégies bilingues telles que les changements de langue et l’autorisation aè  poursuivre
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l’eé change dans une autre langue, sont proportionellement plus rares. Dans ce qui suit, nous allons

deé tailler ces diffeé rentes strateégies.

7.1.1.1. Les stratégies discursives monolingues

Dans  une  perspective  longitudinale,  on  observe  une  leégeè re  eévolution  des  strateégies

monolingues. Ceci est  preésenteé  sur le scheéma suivant :

Figure 1. Distribution des strateégies monolingues maternelles de 2;1 aè  2;4 ans.

La distribution ineégale  des  strateégies s’explique par les diffeé rents formats interactionnels

dans lesquels s’engagent la meère et l’enfant. Par exemple, les strateégies maternelles analyseées aè  2;3

ans  ont  eé teé  enregistreées  dans  le  format  de  conversation  libre 11.  Ici,  l’adulte  emploie

quantitativement plus de strateégies telles que les reformulations (24,5 %), les demandes de

clarification (24 %), les propositions de deénomination (12,5 %), les demandes de deénomination

(16,2 %) et la traduction (10 %).

AÀ  2;4 ans, les donneées analyseées ont eé teé  enregistreées lors d’une activiteé  guideée (lecture d’un

livre d’images)12.  On constate qu’ici,  la meère emploie plus freéquemment les strateégies discursives

telles que les demandes de deénomination (19,5   %) et les reformulations (15,2 %). Par ailleurs, la

strateégie  de  l’eé tayage  cognitif  constitue  42 %  de  toutes  les  strateégies  analyseées  dans  ce  format

interactionnel. Cette strateégie vise aè  orienter l’enfant dans l’eéchange et centrer son attention sur le

deéroulement  de  l’histoire.  Les  strateégies  telles  que  les  demandes  de  clarification  (3,2 %) et  la

traduction (1,12 %) sont moins freéquentes. Par ailleurs, les deux strateégies telles que l’eébauche et la

traduction sont  absentes. Ceci pourrait s’expliquer par le cadre monolingue de ce format, ouè  les mots

11. Enregistrements 13.9.2 – 13.9.7.
12. Enregistrement 13.11.3.
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employeés par l’adulte pour deécrire les images deviennent un reé feé rent potentiel par la focalisation de

leur attention commune (Veneziano, 2005).

Les strateégies telles que les demandes de clarifications, les propositions de deénominations et

les reformulations sont souvent preésenteées sous forme de formulation d’hypothèse, qui, d’apreès Lanza

(1995),  exerce  une  contrainte  moins  forte  sur  le  choix  de  la  langue  par  l’enfant.  Il  s’agit  d’une

demande implicite d’adapter la langue en fonction de l’interlocuteur. L’eé change peut se poursuivre

meême si l’enfant n’accuse pas la reéception de ce signal. Cette strateégie est reéaliseée par le biais de

strateégies locales suivantes : 

• La correction phonétique.  Il  s’agit des reformulations d’eénonceés de l’enfant en russe. Ici,

cette strateégie ne vise pas aè  changer le code langagier, mais aè  corriger la prononciation de

l’enfant, ce qui permet d’eé tayer le cadre monolingue de l’interaction : 

Exemple 1. (enregistrement 13.7.8 – 02;01,09)

C0178: iaiaїsta (phon : pojalouїsta)

s’il te plait

M0144: pojalouїsta
s’il te plait

C0179: poїasta
s’il te plait

• Les reformulations avec l’extension syntaxique. L’adulte ajoute un nouvel item langagier pour

compleéter l’eénonceé  de l’enfant. Ici, les eénonceés reformuleés sont principalement les phrases

teé leégraphiques  ou composeées  d’un seul  mot.  Ce type  de reformulation est  preésenteé  sous

forme de question fermeée ou d’une affirmation. Les reformulations sous forme de question

fermeée permettent aussi de s’assurer de la bonne compreéhension de l’intention de l’enfant :

Exemple 2. (enregistrement 13.8.8 –   02;01,09)

M0108:  a chto on go- delaїet?
 et que fait-il?

C0148: allo

M0109: on govorit alio?

 il dit allo?

• Les  reformulations  avec  l’extension  sémantique.  Dans  ces  reformulations,  l’adulte

paraphrase  l’eénonceé  de  l’enfant  en  y  ajoutant  une  nouvelle  information.  Ce  type  de

reformulations  sert  eégalement  aè  veé rifier  et  aè  s’assurer  de  la  bonne  compreéhension  de

l’intention de la fillette  :

Exemple 3. (enregistrement 13.9.5 –  02;03,13)

C1126: ou niani?

chez (la) nounou?

M1052: koliaska ou niani ostalas’

(la) poussette est resté chez (la) nounou

• Les  reformulations  de  l’intention  de  l’enfant.  Ces  reformulations  sont  preésenteées  sous

forme de question fermeée. Ici, l’adulte signale aè  l’enfant sa compreéhension de son intention et

lui demande implicitement de la confirmer :
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Exemple 4. (enregistrement 13.9.6 – 02;02,05)

C1148: i pɑñ maman ça maman/ (désigne les jouets)

M1073: a ty khotchech chtoby mama vziala?

ah tu veux que maman (le) prenne?

Ce type de reformulations est plus freéquent dans le langage maternel, ce qui s’explique par

son envie de creéer une ambiance de compreéhension et de coopeération dans l’eéchange. Ceci eé taye les

consideérations de Venziano (2000), pour qui, les reformulations parentales des eénonceés des enfants

d’aêge preéscolaire servent principalement aè  attribuer une intention aè  ce dernier et non aè  lui apprendre

la grammaire de sa(ses) langue(s) maternelle(s). Par ailleurs, ces strateégies preésentent le contraste

immeédiat entre l’eénonceé  enfantin et la forme conventionnelle (Chouinard et Clark, 2003). 

Outre les reformulations, la strateégie de formulation d’hypotheèse est  reéaliseée par d’autres

strateégies telles que : 

• Demande de clarification. Dans cette cateégorie, plusieurs types de demandes sont inclus.

Ainsi, il s’agit de la demande qui vise aè  eé lucider l’intention de l’enfant sans reformulation.

Cette strateégie est  similaire aè  celle de la saisie  minimale dans la mesure ouè  l’enfant  doit

corriger et  paraphraser son eénonceé  de lui-meême.  La diffeé rence est  qu’ici,  la  demande ne

concerne pas le changement du code langagier. 

Exemple 5. (enregistrement 13.11.3 – 02;04,29)

M2155 : na tchem oni kataїutsia?
qu’est-ce qu’ils font?

C2584 : ?gougou? (phon : ?gorka?)

M2155 : na tchem oni kataїutsia?
qu’est-ce qu’ils font?

C2584 : ?gougou? (phon : ?gorka?)

M2156 : na tchem?

sur quoi?

C2585 : na ?gougou? (sourit)

M2157 : na gorke/ (hochement léger approbatif)

sur le togobban

Dans cet exemple, la meère signale aè  l’enfant son incompreéhension, ce qui fonctionne comme

une demande de reépeé ter ou de corriger son eénonceé . La meère laisse la possibiliteé  aè  l’enfant de choisir

le code langagier.

Les reformulations connaissent  une augmentation importante entre 2;1 et  2;3 ans,  ouè  ils

repreésentent respectivement 9,4 % et 24,5 % de tous les eénonceés analyseés.

Une autre type de cette strateégie concerne la clarification aè  la fois de l’intention de l’enfant et

des caracteéristiques de l’objet en question. Ici, la strateégie sert aè  impliquer l’enfant dans l’eéchange. Ce

type  de  strateégie  renvoie  aè  la  fois  aè  l’étayage  cognitif,  qui  vise  aè  la  reéussite  de  l’enfant  dans  la

reéalisation  d’une  taê che  et  aè  l’étayage  linguistique,  qui  sert  aè  impliquer  l’enfant  verbalement.  La

freéquence de cette strateégie est eégalement eé leveée : elle constitue respectivement 22,3 % et 24 % de

tous les eénonceé s analyseés aè  2;1 et 2;3 ans :
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Exemple 6. (enregistrement 13.8.4 –  02;02,05)

C0632: maska (regarde M)

(un) masque

M0572: a chto mama delaet s maskoї?
et que maman fait avec le masque?

C0633: idodo (désigne l’oreiller)

M0573: spit?

dort?

• Demande  de  dénomination  de  l’objet  ou  de  l’action.  Graê ce  aè  cette  strateégie,  l’adulte

questionne l’enfant sur ces connaissances lexicales. Cela permet de l’impliquer verbalement

dans  l’eéchange.  Cette  strateégie  refleè te  la  repreésentation  de  la meère  des  connaissances

lexicales de l’enfant. Sa freéquence est eé leveée aè  2;1 ans (22 %) et connait une leégeè re baisse aè

2;3 ans, ouè  elle repreésente 16 % de tous les eénonceés analyseés.

Exemple 7. (enregistrement 13.9.2 – 02;03,10)

M0932: kto eto?

c’est qui?

C1008: kto eto? (regarde M et sourit)

c’est qui?

M0933: ty znaїech kto eto takoї?
tu sais qui est-ce?

C1009: a cosɔ ̃(phon : un cochon)

Ici, la meère insiste pour que l’enfant nomme l’objet en question. Dans le deuxieème tour de

parole,  elle fait  l’extension de son propre eénonceé  en faisant appel aux connaissances lexicales de

l’enfant.

• Traduction. La diffeé rence entre cette strateégie et la traduction avec reformulation est qu’ici la

meère traduit litteé ralement l’eénonceé  de l’enfant sans y ajouter d’information suppleémentaire.

Cependant, l’ordre syntaxique peut eê tre modifieé  en raison des diffeé rences interlangues. Cette

strateégie constitue 11 % aè 2;1 et 10 % 2;3 ans.

Exemple 8.  (enregistrement 13.9.2 – 02;03,10)

C0994: kekijɑ ̃a:dɑñ? (phon : qu’est-ce qu’il y a là-dedans)
M0919: a chto vnoutri? (1,5s) 

et que dedans?

• Proposition de dénomination de l’objet ou de l’action . Ici, la proposition de deénomination

de l’objet peut avoir lieu suite aè  1) l’impossibiliteé  de l’enfant de reépondre ou 2) l’absence de

sa volonteé . Ainsi, la meère l’aide en proposant une reéponse aè  sa place. La freéquence de cette

strateégie est en leégeè re augmentation : elle repreésente 10,4 % de tous les eénonceés aè  2;1 ans

contre 12,5 % aè  2;3 ans.

Exemple 9. (enregistrement 13.9.2 – 02;03,10)

M1127: a eto chto eto?

c’est quoi?

eto formotchki?

ce (sont) des formes?

Cette strateégie s’inscrit dans le cadre de l’eé tayage parental deé fini par Vygotski (1934) comme
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se situant entre ce que l’enfant sait et ce qu’il peut apprendre avec l’aide de l’adulte.

• Les ébauches. Suivant cette strateégie, la meère fournit un ou plusieurs phoneèmes permettant

aè l’enfant de trouver un mot par lui-meême. On constate que cette strateégie est treès peu

employeée par la meère : elle ne constitue que 3,2 % et 3,8 % de tous les eénonceés aè  ces aêges.

Exemple 10. (enregistrement 13.9.2 – 02;03,10)

M1143: a eto chto?

c’est quoi?

C1217: chto?

quoi?

M1144: krou:/

C1218: hok (phon : jok)

M1145: jok\ skladyvaї siuda
on range-le ici

On note que la strateégie de saisie minimale est eégalement peu employeée par la meère. Aux aêges

2;1 et 2;2 ans, elle ne constitue que 4,1 % et 5,3 % de tous les eénonceés analyseé s. AÀ  2;3 ans, une baisse

significative  est  observeée  (1,8  %).  AÀ  2;4  ans,  cette  baisse  se  confirme  :  ici,  cette  strateégie  ne

repreésentent que 3,2 %. Ce changement peut eê tre duê  aux conditions de l’expeé rience. En effet, le deébut

des enregistrements aurait pu modifier l’usage conventionnel des strateégies discursives par tous les

membres de la famille et notamment l’usage plus freéquent des strateégies de saisie minimale, dans un

premier temps. Cependant, meême si les conditions de l’expeé rience a pu impacter les comportements

verbaux habituels des adultes, ceci n’aurait pas une importance significative eé tant donneé  que  son

usage n’est pas treès significatifs.

Exemple11.  (enregistrement 13.8.4 – 02;02,05)

C0595: apuset(phon : poussette)

M0525: a kak eto po-rousski? ko:/

comment c’est en russe? pou:-

C0596: jaska

sette

M0256: ko:lia:ska koliaska molodets

la poussette bravo

Dans cet exemple,  la  meère demande aè  l’enfant  de donner un eéquivalent  de traduction en

russe.  Ceci  est  accompagneé  par  la  strateégie  de  l’eébauche.  Dans  le  deuxieème  tour  de  parole,  elle

emploie la troisieème strateégie telle que la correction phoneé tique, associeée aè  l’encouragement. 

Notons qu’aè  ces aêges, cette strateégie est reéaliseée uniquement par la demande de traduction ;

aucune occurrence de demandes de clarification par les formules telles que : « je ne comprends pas »,

« répète-moi ça » n’est observeée.

Voyons aè  preésent les strateégies bilingues dans le langage de la meère.
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7.1.1.2. Les stratégies discursives bilingues

Durant  la  peériode observeée,  les  strateégies  bilingues sont  employeées  dans les  proportions

suivantes : le changement de langue est plus freéquent entre 2;1 et 2;2 ans (7,30 % et 8, 20 % de tous

les eénonceés analyseés) et connait une baisse importante aè  2;3 ans (0,9 %). A 2;4 ans, aucun usage du

code-switching n’a eé teé  observeé . 

La strateégie de l’autorisation à poursuivre (absence de correction ou de reformulation) est

eégalement treès faible aè  2;1 (2,7 %) et 2;2 ans (3,2 %) et augmente  leégeè rement aè  2;3 ans (7,8 %).

L’eévolution de ces strateégies dans cette tranche d’aêge est preé senteée comme suit : 

Figure 2. Distribution des strateégies bilingues maternelles de 2;1 aè  2;4 ans.

L’absence de code-switching maternel aè  2;4 ans s’explique par le format interactionnel de

lecture du livre d’image. Comme il a eé teé  preé ciseé  dans la partie preéceédente, ce format creée un cadre

monolingue,  ouè  l’enfant  et  la  meère  produisent  moins  de  meé langes  langagiers.  Dans  d’autres

cateégories d’aêge, le code-switching  est reéaliseé  aux niveaux suivants : 

• Code-switching intraphrastique lorsque la meère ne trouve pas d’eéquivalent de traduction

immeédiat. Plus loin dans le meême tour de parole, elle propose systeématiquement l’eéquivalent

de traduction en russe. Ces meé langes permettent de fluidifier la conversation  Outre l’absence

d’eéquivalent de traduction, la meère change de langue lorsque l’enfant ne connaîêt pas ce mot

en russe :

Exemple 12. (enregistrement 13.9.3 –  02;03,12)

M0957 : a kabatchok? kouchaї kabatchok (2s)
 et (la) courgette)? mange (la) courgette

C1032 : c’est quoi? (désigne la courgette dans l’assiette)

M0958 : eto courgette kabatchok

 c’(est) courgette
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Cependant,  ce  type  de  meé langes  reste  occasionnel   :  on  n’en  observe  que  quelques

occurrences isoleées. 

• Code-switching phonétique concernent principalement les noms propres français :

Exemple 13.  (enregistrement 13.9.5 – 02;03,13)

M1027CS: Kamiї? (.) poї pesenkou pro Charlotte aux fraises
  Camille? chante la chanson de Charlotte aux fraises

• Code-switching suite au changement de langue par l’enfant. Les reprises avec changement

de langue servent aè  corriger l’intelligibiliteé  des eénonceés français et l’ajustement de la meère aè

l’intention et aè l’eé tat d’esprit de la fillette.

Exemple 14.  (enregistrement 13.8.11 – 02;02,06)

C0855:   oh/ po glace:

M0787CS: un pot d’glace? morojenoe? 

  kak ty govorich morojenoe Kamiї hm? (2s)
 (de la) place? comment tu dis glace Camille hm?

Ici,  la reprise  des eénonceés français de l’enfant  fonctionne aè  la  fois comme une correction

phoneé tique et une extension syntaxique. Dans le meême tour de parole, l’adulte propose un eéquivalent

de traduction en russe, tout en demandant de  le  reépeé ter. Ce type d’eé tayage est le plus freéquent de

toutes les strateégies bilingues, ce qui indique l’adaptation de l’adulte aè  l’enfant.

Par ailleurs,  les strateégies bilingues et monolingues ne sont pas compleè tement dissocieées.

Ceci concerne notamment la strateégie de changement de code par l’adulte et la reformulation avec

l’extension seémantico-syntaxique. Ces deux strateégies sont freéquemment meé langeées au sein d’un seul

tour de parole. Leur usage sert aè veé rifier la bonne compreéhension de l’intention de l’enfant et ensuite

aè  creéer un cadre monolingue. 

Exemple 15.  (enregistrement 13.8.13 – 02;02,06)

C0894: a tɛː (phon : par terre)

M0820CS: par terre? na zemliu?

  par terre?

a: on oupal na zemliu\

  ah elle est tombée par terre

Dans cet exemple, la meère reépeè te l’eénonceé  de l’enfant en français en le mettant en relief par

l’accent  d’insistance.  Ensuite,  elle le traduit  en russe sous forme de question fermeée.  Ici,  l’adulte

emploie la paraphrase avec l’extension seémantique. Ceci souligne davantage la volonteé de la meère de

creéer un eéchange baseé  sur la compreéhension. Ce meé lange de strateégies dans le meême tour de parole

est particulieè rement freéquent entre 2;1 et 2;3 ans.  

Pour  conclure  cette  partie,  la  meère  emploie  principalement  la  strateégie  monolingue  de

formulation  d’hypotheèse.  Une  leégeè re  augmentation  des  strateégies  monolingues,  telles  que  les

reformulations,  les demandes de deénomination et la proposition de deénomination sont observeées

entre 2;1 et 2;3 ans. De meême, une leégeè re baisse des strateégies bilingues est observeée vers 2;3 ans.

Ces variations refleè tent les changements au sein de la famille :  au deébut de notre observation, la
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famille reésidait chez les grands-parents paternels et donc les contextes dyadiques monolingues entre

la meère et l’enfant eé taient reéduits. Avec le deémeénagement (vers la fin de 2;2 ans), la meère et l’enfant

se retrouvent plus souvent dans les contextes monolingues. Ceci eé taye les propos de Hudelot (1993)

qui affirme que le cadre spatio-temporel de l’interaction a une influence importante sur le roê le et le

choix de l’eé tayage maternel. Quant aux fonctions de ces strateégies, il a eé teé  constateé  qu’en premier lieu,

elles servent aè  impliquer l’enfant comme partenaire interactif, creéer une ambiance coopeérative et de

partage, maintenir le dialogue, ainsi que de clarifier et de lui attribuer une intention communicative.  

7.1.2. Les stratégies discursives de l’étayage paternel

 L’eéchantillon du langage paternel durant la peériode observeée est restreint. Ceci est lieé  aè  une

nouvelle configuration familiale en rapport avec le deébut des enregistrements, ouè  chaque participant

doit trouver sa propre place. Par ailleurs, toutes les donneées le concernant ont eé teé  enregistreées dans

le format d’interaction triadique aè  l’exception des enregistrements faits aè  2;4 ans.

Malgreé  un  eé chantillon  restreint,  ces  donneées  nous  permettent  de  mieux  comprendre  les

patterns de la socialisation langagieère dans lesquels le peère et l’enfant se trouvent. De plus, rappelons

que le peère a des notions de russe, puisqu’il a veécu en Ukraine pendant plusieurs anneées et, de ce fait,

il peut donc participer au maintien du bilinguisme de sa fille.

Les strateégies suivantes ont eé teé  employeées par le peère aè  2;1 ans : 

Figure 3. Distribution des strateégies discursives paternelles aè  2;1 ans.

Le  peère  emploie  principalement  les  strateégies  monolingues,  telles  que  les  demandes  de

traduction  vers  le  français  (31,5  %),  les  demandes  de  clarification  (26,3  %),  les  demandes  de

deénomination (21 %), les reformulations (15,7 %) et les propositions de deénomination (5,2 %). 
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Cependant, les strateégies bilingues sont eégalement observeées. 

Exemple 16.  (enregistrement 13.7.13 –  02;01,11)
C0398: i chien i chien

M0327CS: chien?

P0024: [comment tu dis en russe le chien?(à C)

Dans cet eé change triadique, les roê les langagiers des adultes se renversent : la meère reépeè te

l’eénonceé  de l’enfant en français pour maintenir le flux de l’eéchange, tandis que le peère demande aè

l’enfant de lui fournir l’eéquivalent de traduction du mot chien en russe. 

Le peère emploie aussi la strateégie de changement de code langagier, ouè l’eé leément meé langeé en

russe est freéquemment employeé  par l’enfant. Les mots russes que l’enfant emploie sont ainsi repris

par les adultes français. 

Exemple 17.  (enregistrement 13.7.13 – 02;01,11)

C0380: kamouchik

 (un) caillou

P0011CS: comment tu dis en français un kamouchik?

C0381: ca:/illou:\

P0012: [un caillou] c’est bien mon chat

Dans cet eé change triadique, le peère emploie la strateégie monolingue « saisie minimale », ouè il

formule une demande de l’eéquivalent de traduction du mot kamouchik. Ici, le changement de langue

est stipuleé  par le code-switching  de l’enfant. Cette strateégie est poursuivie par l’encouragement de

l’enfant lorsqu’il change de langue.

Les reprises  des  items langagiers  russes  employeés  par  l’enfant  ont  eé teé  observeées  dans le

langage du peère aussi lorsqu’il s’adresse aè   un autre adulte (LLA).

Exemple 18.   (enregistrement 13.8.1 – 02;01,23)

P0026CS: attention mamie tombe pas sur le lachadkaїa (ironie)(à GMP)

GMP087: tu riras moins si je vais à l’hôpital (inaudible)

Dans cet eé change entre le peère et la grand-meère paternelle, le peère emploie l’ item langagier

russe lachadkaїa, une forme phonologique inventeée par l’enfant aè  partir du mot lochadka (cheval). En

effet,  l’enfant  montre une  preé feé rence  pour  ce  mot,  malgreé  la  connaissance de son eéquivalent  en

français. Ici, l’adulte l’utilise dans sa phrase pour y ajouter un aspect ironique. Ce meé lange est adresseé

aè  la grand-meère paternelle, qui connaîêt ce mot en russe aè  son tour.

Les demandes de deénomination, employeées par le peère refleè tent aussi ses repreésentations du

niveau langagier de l’enfant et de ses connaissances lexicales.

Exemple 19.  (enregistrement 13.7.13 – 02;01,11)

P0021: de quelle] couleur elle est sa voiture à papou?(2s)

elle est de quelle couleur?

C0394: jaune/

P0022: non/ la voiture de papou elle n’est pas [jaune

Ainsi,  les  strateégies  monolingues  telles  que  la  demande  de  traduction  et  la  demande de

deénomination se rejoignent sur l’axe de la theéorie de l’esprit : elles refleè tent l’image que le peère a des
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compeé tences lexicales de son enfant. 

Le peère emploie la strateégie de reformulation pour clarifier l’intention de l’enfant ou corriger

sa prononciation.

 Exemple 20. (enregistrement 13.7.13 – 02;01,11)

P0012 : il est où ton caillou?

C0382: sa mama (s’approche du P, le regarde)

P0013: hm? (regarde C)

C0383: pati a maman (phon: parti) (regarde rapidement M ensuite P)

P0014: il est parti maman?(2s)

C0384 : (regarde M et P)

P0015 : c’est maman qui l’a lancé?(2s)

C0385 : non Camille (regarde M)

P0016 : c’est Camille?(4s) (regarde C)

M0314 : elle te raconte qu’on était là (à P)

 et on l’a perdu

 moi je disais que kamouchik était allé voir sa maman

Dans cet eéchange, l’interjection fonctionne comme une demande de reépeé ter. L’enfant perçoit

ce signal comme tel et fait l’extension de son eénonceé dans le tour de parole suivant. La paraphrase de

cet eénonceé  sous  forme interrogative fonctionne implicitement comme une demande de l’extension

seémantique. Dans ce meême eéchange, l’adulte emploie la strateégie de reformulation sous forme de

question  fermeée  (P0015  et  P0016).  Cette  strateégie  est  suivie  de  demande  de  clarification  pour

veérifier l’intention de l’enfant.

AÀ  l’aê ge de 2;4 ans, nous avons cueilli un eéchantillon plus large du langage du peère. A cette

peé riode, chacun des interlocuteurs adultes s’est fait aè  la configuration des enregistrements. Ainsi, aè

cette eé tape, le peère emploie les strateégies suivantes13 :

Figure 4. Distribution des strateégies discursives paternelles aè  2;4 ans.

13. Enregistrements 13.10.7 et 13.10.8
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A cet aê ge,  les strateégies bilingues,  qui  visent aè  questionner l’enfant sur ses connaissances

lexicales en russe, ne repreésentent que 4,35 %. Le peère emploie quantitativement plus de strateégies

de l’eé tayage cognitif (44 %), qui visent aè guider l’enfant dans la reéalisation de la taê che. Par ailleurs, il

emploie la strateégie de reformulation avec ou sans extension seémantique (14,9 %), les demandes de

clarification ou de confirmation (13 %), les demandes de deénominations d’objets (10,5 %), ainsi que

les propositions de deénominations (8,7 %).

Par ailleurs, les strateégies discursives paternelles varient en fonction du type d’activiteé , ce qui

est repreésenteé  sur le graphique suivant :

Figure 5. Distribution des strateégies discursives paternelles aè  2;4 ans en fonction du type d’activiteé .

Ainsi,  on  constate  que  lors  de  l’activiteé  guideée  (paê te  aè  modeler),  le  peère  emploie

quantitativement plus les strateégies  de l’eé tayage cognitif,  ce  qui lui  permet de guider et  orienter

l’eéchange vers l’objetif de la reéalisation d’une taê che.

Exemple 21. (enregistrement 13.10.7 – 02;04, 12)

P0110 : Camille aussi alors pour faire une tortue

  il faut faire les pattes heu:\

C1717 : oui

P0111 : on fait les pattes de la tortue 

on fait des petites boules

C1718 : (roule la pâte à modeler)

P0112 : ben non les casse pas/

il faut faire les pattes de la tortue

Dans cet  eé change,  le  peère  emploie  la  strateégie  de l’eé tayage  cognitif  dans  chaque  tour de

parole. Graê ce aè  cette technique, il oriente le deéroulement de l’activiteé  jusqu’aè  son acheèvement. Entre
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autres, dans ce type d’activiteé ,  les strateégies de reformulation et de demande de clarification sont

eégalement plus freéquentes :

Exemple 22. (enregistrement 13.10.7 – 02;04, 12)

C1682 :(inaudible) e pus twa pus twa asi (phon : pousse-toi, assis)

(s’assoit)

P0077 : tu t’assois?

C1684 : oui taswa Camille

P0078 : va-y assieds-toi

Ici, l’enfant commente son action en employant une forme teé leégraphique (assis – je m’assois).

Le peère paraphrase l’eénonceé  de l’enfant en faisant une extension aè  la fois seémantique et syntaxique.

D’abord, il emploie l’acte de langage interrogatif, qui sert aussi aè  confirmer son intention et ensuite,

l’acte assertif, qui sert aè accuser la reéception de l’intention de cette dernieère.

Exemple 23.  (enregistrement 13.10.7 – 02;04, 12)

C1739 : fait fait une pyl Camille (phon : poule)

P0133 : une poule?

C1740 : oui

P0134 : fais une poule

C1741 : une: poule     

P0135 : (rit)

C1742 : une: poule/

P0136 : on casse la tortue et on fait une poule?

C1743 : oui

P0137 : allez

C1744 : on casse a totu (phon : la tortue)

Dans le meême eéchange, on observe l’enchaîênement de plusieurs strateégies de l’eé tayage.

D’abord, l’adulte fait une paraphrase phoneé tique de l’eénonceé  de l’enfant graê ce aè  l’acte  interrogatif ;

ensuite il emploie l’acte assertif pour accuser la reéception de son message. Dans le troisieème tour de

parole,  il  emploie  la strateégie  de demande de clarification de l’intention  de cette dernieère.  Cette

strateégie fonctionne comme la formulation de l’hypotheèse de l’intention de la fillette sous forme de

question fermeée. 

Quant aè  l’acitiviteé  ludique (jeu aè  la dîênette),  son format interactionnel plus souple permet

l’usage d’autres strateégies discursives, telles que les propositions et les demandes de deénominations.

Cependant, l’eé tayage cognitif occupe une place majeure dans le deéroulement de l’activiteé .

Exemple 24.  (enregistrement 13.10.8 – 02;04, 16)

P0181 : qu’est-ce qu’elle met d’autre maman dans la soupe?

C1789 : hm:(hésitation)

P0182 : est-ce qu’elle met des œufs?

C1790 : ah:/ non\

P0183 : non o: pf d’accord on met pas d’oeufs 

alors un autre champignon\

on le met dedans?

Dans cet  eéchange, l’adulte emploie aè  la fois la strateégie de demande et de proposition de

deénomination. Ces deux strateégies permettent d’impliquer l’enfant verbalement dans l’eéchange et en
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meême temps fluidifier le deéroulement de cette activiteé .

En  comparant  les  deux  types  d’activiteés,  on  constate  que  l’adulte  emploie  les  strateégies

bilingues dans le format de l’activiteé ludique, tandis lors de l’activiteé guideée, ces strateégies ne sont pas

preésentes :

Exemple 25.  (enregistrement 13.10.8 – 02;04, 16)

P0225CS : comment dit maman?

  perets?

  poivron?

C1833CS : perets

   poivron?

P0226CS : ça c’est perets hop

  t’en as des rouges et des:/

Ici, le peère emploie aè la fois la strateégie de saisie minimale, qui exerce une contrainte forte sur

le choix de la langue par l’enfant et le code-switching pour fournir l’eéquivalent de traduction de l’item

lexical en russe. 

Ainsi,  dans  cette  partie,  nous  avons  constateé  que,  malgreé  les  strateégies  majoritairement

monolingues, le peère emploie aussi la strateégie bilingue telle que le  code-switching. Ceci est stipuleé

par  le  choix  langagier  de  l’enfant  et  sa  preé feé rence  pour  certains  mots  russes.  Les  habitudes

langagieères de l’enfant influencent ainsi le style interactionnel du peère.

7.1.3. Les stratégies discursives de la grand-mère paternelle

L’eéchantillon du langage des grands-parents paternels permet de comprendre le cadre socio-

interactionnel de l’acquisition du langage par l’enfant. AÀ  ce aêge (de 2;1 aè  2;2 ans), ils sont en contact

reégulier avec la fillette. 

La grand-meère paternelle est aussi familieè re de quelques phrases et mots en russe. L’analyse

distributionnelle de ses strateégies d’eé tayage montre qu’elle emploie aussi des strateégies discursives

bilingues, ce qui est repreésenteé  sur le graphique suivant : 
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Figure 6. Distribution des strateégies discursives de la grand-meère paternelle de 2;1 aè  2;2 ans.

La  grand-meère emploie  quantitativement  plus  de  strateégies  monolingues  telles  que  les

reformulations,  les  demandes  de  clarification  et  les  propositions  de  deénomination.  On  voit  une

eévolution de l’usage de ces strateégies entre 2;1 et 2;2 ans, ce qui s’explique par les diffeé rents types de

formats interactionnels. 

Ls reformulations repreésentent 51 % de tous les eénonceés analyseés aè  2;1 ans. Leur freéquence

baisse leégeè rement aè  40 % vers 2;2 ans. 

Les  demandes  de  clarification  connaissent  une  augmentation  importante  :  aè  2;1  ans,  ils

repreésentent 20 % de toutes les donneées analyseées, tandis qu’aè 2;2 ans, ils sont de l’ordre de 40 %.

Ici,  l’adulte  corrige  l’enfant  sur  le  plan  phoneé tique  et  syntaxique  en  proposant  une  forme

conventionnelle en français. Par ailleurs, ces reformulations fonctionnent comme une demande de

clarifier son intention et montrent que la grand-meère attribue aussi une intention aè  la fillette.

On  observe  une  diminution  de  la  freéquence  des  propositions  de  deénomination  :  cette

strateégie  constitue  17  %  de  tous  les  eénonceés  analyseés  aè  2;1  ans  ;  leurs  occurrences  baissent

drastiquement aè  2;2 ans, ouè  ils ne constituent que 5 %. 

On constate  eégalement  la  preésence  de  l’eé tayage  qui  introduit  les  contextes  bilingues.  Ici,

l’adulte initie les strateégies telles que les demandes de traduction et le changement du code langagier.

Le taux de ces strateégies est de l’ordre de 5 % aè  2;1 ans et 15 % aè  2;2 ans :

Exemple 26.  (enregistrement 13.7.1 –  02;01,09)

GMP023: comment tu dis un gros? (regarde C)

   comment tu dis en russe un gros?

   mamie elle sait pas

C0024:   bol’sa:(1s)   (regarde les deux adultes)

   grosse
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Dans cet  eé change entre la  grand-meère  paternelle et  l’enfant,  l’adulte  emploie  la  strateégie

bilingue de demande de traduction vers le russe. Dans le meême tour de parole, elle fait l’extension de

son eénonceé , ouè la langue cible est preéciseée. Sa demande est soutenue par l’ajout de l’information

seémantique (la meéconnaissance de ce mot). Ceci fonctionne comme la strateégie de saisie minimale

avec une forte contrainte sur le choix de la langue par l’enfant. 

Par ailleurs, la grand-meère fait aussi du  code-switching, lorsqu’elle reprend les mots russes

employeés par l’enfant. Parmi ces items langagiers, on observe le nom kamouchik (caillou), le pronom

sama (seule), employeé  en tant qu’adverbe de manieère et l’adverbe vot tak (comme ça) :

Exemple 27.  (enregistrement 13.8.8 – 02;02,06)

C0792: sama løt(phon : l’autre)
toute seule løt

GMP093: sama l’autre d’accord (3s) (hochement approbatif)

toute seule d’accord

Pour conclure cette partie, l’eé tayage de la grand-meère s’adapte eégalement aè  l’enfant et aè  ses

preé feé rences linguistiques. Le code-switching permet de creéer une ambiance coopeérative de l’eéchange

et la valorise le bilinguisme de la fillette. 

Cependant, le changement de langue peut avoir une influence neégative sur la cateégorisation

des  mots  russes  en  fonction  de  la  langue,  quand  les  adultes  leurs  attribuent  les  marques

morphologiques du français.

Exemple 28. (enregistrement 13.8.8 – 02;02,06)

C0801CS: là i kamouchik (l’accent sur la dernière syllabe)
  là sur le caillou

GMP102CS: ah sur les kamouchik d’accord
  ah sur les cailloux d’accord

Ici, la grand-meère fait l’extension de l’eénonceé  de l’enfant en reprenant le mot russe, auquel

elle attribue l’article deé fini au pluriel. Ce marqueur n’est pas conforme aè  la morphologie du russe.

 

7.1.4. Les stratégies discursives du grand-père paternel

Quant au grand-peère paternel, on constate qu’il emploie quantitativement plus de strateégies

d’eé tayage cognitif qui visent aè  aider l’enfant aè  la reéussite d’une taê che ou aè  lui permettre de s’orienter

dans le deéroulement de l’activiteé  :

Exemple 29. (enregistrement 13.7.6 – 02;01,09)

GPP0014: fais un soleil (.) jaune (donne le crayon à C)

C0197: non non non non non(pose le crayon à côté)

GPP0015: là-bas sur l’autre page

Dans cet eé change, l’adulte oriente l’enfant dans l’activiteé  telle que le dessin.

Le grand-peère emploie uniquement les strateégies monolingues suivantes :
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Figure 7.  Distribution des strateégies discursives du grand-peère paternel aè  2;1 ans.

Le  grand-peère  emploie  principalement  les  reformulations  notamment  la  correction

phoneé tique (30 %) et les demandes de deénomination (8,6 %). On observe un nombre infeé rieur de la

strateégie  telle  que  les  demandes  de  clarifications,  qui  constituent  seulement  4,3  %  de tous  les

eénonceés analyseés.

Pour conclure cette partie, nous avons constateé  que le cadre sociolinguistique dans lequel se

trouve notre enfant est varieé , ouè  chaque interlocuteur de l’entourage proche offre un modeè le socio-

interactionnel  diffeé rent.  On observe que,  malgreé  l’usage dominant  des strateégies  monolingues,  le

cadre  spatio-temporel  des  eéchanges  reste  bilingue  :  l’enfant  se  trouve  reégulieè rement  dans  les

interactions triadiques ouè  ses deux langues maternelles sont parleées. Ce paysage sonore change vers

2;3 ans, ce qui a une influence sur le taux des strateégies bilingues par la meère. Ceci eé taye les propos

de Grosjean (1999), selon qui les facteurs externes lieés au cadre de l’interaction tel que le lieu ou

encore  les  habitudes  langagieères  ou  une  simple  preésence  physique  d’autrui  peuvent  influencer

l’eé tablissement des contextes bilingues. 

Par ailleurs, nos analyses confirment que l’enfant est plus souvent exposeé  aè  l’input français, ce

qui renderait les compeé tences morpho-syntaxiques et lexicales plus avanceées en français par rapport

au russe. Cette hypotheèse sera testeée dans les parties suivantes.

7.2. Le développement du français entre 2;1 et 2;4 ans

L’usage systeématique des eénonceés aè  2 mots (apreès la phase des holophrases) vers la fin de la

premieère anneée est la premieère manifestation de l’eémergence de la grammaire chez un jeune enfant
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(Bassano,  2008).  Ces  premieères  constructions  syntaxiques  dites  «  teé leégraphiques  »  sont

principalement composeées de mots aè  contenus et sont marqueées par l’absence des mots-fonctions.

Cependant, les premieères marques de la morpho-syntaxe sont deé jaè preésentes sous forme de proto-

morpheèmes (voyelles et syllabes isoleées), connues sous le nom de fillers (Greégoire, 1937 ;  Karmiloff-

Smith, 1985 ; Veneziano, 2000, 2001, 2003 ; Clark, 1985, 2001 ; Morgenstern, 2009 ; Tsetlin, 2009,

entre autres). Il s’agit des cateégories eémergentes, transitoires et aè  la fois en permanente eévolution

propre au langage de l’enfant (Clark, 2001).  

Dans cette partie,  nous allons appliquer la mesure de la longueur moyenne des eénonceés,

(Mean Lengh Utterance),  introduite par Brown (1973).  D’apreès  plusieurs auteurs  (Brown,  1973 ;

Miller  et  Chapman,  1981  ;  Rondal  et  al., 1985  ;  Wells,  1985),  la  LME  eévalue  la  maturiteé  et  la

complexiteé  syntaxique de l’enfant. Cette eéchelle se preésente en six phases de deéveloppement :

Phases LME 
(en morphème par énoncé)

Âge (mois) Caractéristiques

I 1 aè  2 12 aè  26 EÉ nonceés aè  1 ou 2 mots

II 2 aè  2,5 27 aè  30 EÉ nonceés aè  2 mots et +

III 2,5 aè  3 31 aè  34 Phrases simples. EÉ nonceés aè  3 mots (ex.
Beébeé  veut biscuit)

IV 3 aè  3,75 35 aè  40 Phrases complexes

V 3,75 aè  4,5 41 aè  46 Coordination  de  phrases  (les
connecteurs et / parce que)

V+ >4,5 >47 Construction de reécits

Tableau 1. Six phases du deéveloppement morpho-syntaxique de l’enfant (Brown, 1973).

D’apreès Brown (1973), au-delaè  de la mesure V, le calcul LME cesse de constituer un indice

satisfaisant de la compeé tence syntaxique. Cependant, Rondal (1987) consideère que cet indicateur est

valide seulement jusqu’aè  l’eé tape IV (3 aè  3,5 mots / phrase). Au-delaè  de cette mesure, les diffeé rences

interindividuelles  sont  tellement  importantes  que  l’association  entre  la  LME  et  la  complexiteé

syntaxique de l’enfant devient treès faible. Les enfants atteignent ces stades aè  des aêges diffeé rents, ce

qui suggeère une forte deépendance entre l’aê ge et les caracteéristiques individuelles (Brown, 1973). Par

ailleurs, en reéanalysant les donneées de Brown, Moerk (1983) constate une correé lation entre la LME et

les  strateégies  d’eé tayage  maternel.  Ceci  confirme  l’importance  de  la  prise  en  compte  du  contexte

interactionnel.

Les valeurs de LME doivent eê tre prises en tant qu’indicateurs de tendance et non comme des

mesures absolues (Parisse et Maillart, 2004). En effet, on peut trouver de leégeè res variations selon la

manieère de calculer cet indice et selon les enfants (idem).  
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Dans notre recherche, nous allons appliquer le calcul non pas en morpheèmes, mais en mots.

Ce calcul est freéquemment utiliseé  dans les eé tudes monolingues (Parisse et Maillart, 2004 ; Parisse et

Le Normand, 2007, entre autres) et plus particulieè rement bilingues (De Houwer, 2009). Ceci

s’explique par le fait que les reésultats relatifs aux correspondances entre l’aê ge et la LME ne peuvent

pas toujours eê tre directement transposeés aux autres langues en raison des diffeé rences typologiques

(langues analytiques / syntheé tiques).  Quant  aux langues analyseées dans notre  eé tude,  nous avons

souligneé  qu’elles  appartiennent  aux  langues  syntheé tiques,  bien  que  le  russe  posseède  une

morphologie plus complexe. 

De ce calcul, les eénonceé s suivants ont eé teé  exclus : 

• Les phrases inacheveées ;

• Les phrases inaudibles, la prononciation incertaine, les tours de parole chevaucheés ;

• Les tours de parole non verbaux ;

• Les eénonceés composeés d’interjection, sauf les mots-phrases aè  contenu social ; 

• Les onomatopeées ;

• Les mots-phrases oui/non ; 

• Les fillers.

7.2.1. La longuer moyenne des énoncés français 

Le calcul de la LME en français montre les valeurs eé leveées et une eévolution stable de l’indice

morpho-syntaxique.  Ainsi,  l’enfant  produit  les  phrases de 1,9  mot  aè  2;1  et  2;2  ans.  Cette  valeur

connait une augmentation aè  2;3 ans – 2,3 mots/phrases, ainsi qu’aè  2;4 ans – 2,4 mots/phrase. Ceci

indique une leégeè re eévolution de la maturiteé morpho-syntaxique. L’enfant se trouve ainsi vers la fin de

l’eé tape I aè  25-26 mois (2;1 / 2;2 ans) et passe aè  aè  la fin de l’eé tape II aè  28 mois (2;4 ans). Ce rapport est

preésenteé  comme suit : 

Figure 8. EÉ volution de la LME des eénonceés français entre 2;1 et 2;4 ans.
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AÀ  2;1 ans, un total de 246 eénonceés et 487 mots ont eé teé  analyseés.  Parmi lesquels, 106 eénonceés

sont composeés d’un mot, ce qui constitue 43 % de tous les eénonceés aè  cet aê ge ; 78 phrases composeées

de 2 mots (32 %); 27 eénonceé s de 3 mots (11 %) ; 36 eénonceé s de 4 mots (14 %). AÀ 2;2 ans, nous

avons analyseé  330 mots et 167 eénonceé s, repartis de manieè re suivante : 68 eénonceé s composeé s d’un

mot (40,7 %), 52 eénonceé s de deux mots (31 %), 28 eénonceé s de 3 mots (16,7 %),  11 eénonceé s  de 4

mots (6,5 %) et 3 eénonceé s de 5 mots (1,7 %). AÀ  l’aê ge de 2;3 ans, l’usage de 136 eénonceé s et 314 mots

a eé teé  analyseé . Les phrases sont reéparties comme suit : 36 eénonceé s d’un mot (26,4  %), 39 eénonceé s de

2 mots (28,6 %), 47 eénonceé s de 3 mots (34,5 %), 11 eénonceé s de 4 mots (8 %) et 3 eénonceé s de 5

mots (2 %). A 2;4 ans, un total de 192 eénonceés et 499 mots ont eé teé  analyseés. A cette peé riode l’enfant

a employeé  les phrases suivantes :  37 eénonceés d’un mot (19,2 %), 69 eénonceés de 2 mots (35,9 %),  41

eénonceé  de 3 mots (21,3 %), 31 eénonceés d’un mot (16 %), 8 eénonceés de 5 mots (4 %) et 6 eénonceés de 6

mots (3 %). La distribution des eénonceés en pourcentages est preé senteée comme suit : 

Figure 9. EÉ volution de la compleéxiteé  syntaxique des eénonceés français entre 2;1 et 2;4 ans.

Ainsi, le nombre d’eénonceés d’un mot diminue entre 2;1 et 2;4 ans. L’eévolution des eénonceés aè  2

mots est relativement stable avec une hausse importante vers 2;4 ans. Une baisse des eénonceés de 3

mots est observeée aè  2;4 ans, ce qui correè le positivement avec l’augmentation des eénonceés aè  4 mots.

Les phrases composeées de 5 mots connaissent une augmentation plutoê t lente, mais stable dans cette

tanche d’aêge. Les phrases de 6 mots apparaissent aè 2;4 ans.

7.2.1.1. Les holophrases

Les eénonceés d’un mot sont principalement composeés de parties de discours telles que les

noms, les verbes,  les adjectifs,  les adverbes.  L’analyse de ces eénonceés montre que chaque acte de
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langage composeé  d’un mot a un roê le pragmatique et social. Les actes de langage composeés d’un mot

servent aè  attirer l’attention de l’adulte sur l’objet ou l’action, l’impliquer dans l’eéchange, insister sur la

prise de l’autonomie dans la reéalisation d’une taê che ou aè demander de l’aide de l’adulte. Ceci est

accompli par la deénomination de  l’action ou  l’objet, de ses qualiteés ou  de son emplacement. Nous

constatons  que  ces  eénonceés  sont  reéaliseés  principalement  dans  les  actes  de  langage  tels  que  les

assertifs, déclaratifs et directifs.

Exemple 30. (enregistrement 13.7.2 – 02;01,09)

GMP056: t’as vu?

C0056: i fjø (phon : la fleur)

a veux i fjø  (phon : veux la fleur)

Dans cet eéchange avec sa grand-meère paternelle, l’enfant emploie d’abord l’acte de langage

assertif composeé  du nom, qui a pour objectif de constater l’objet animeé  et de centrer l’attention de

l’adulte. Dans le deuxieème acte directif implicite, l’enfant fait l’extension de son eénonceé et exprime son

intention quant aè  cet objet en ayant recours aè  un eénonceé  aè  deux mots.

Exemple 31. (enregistrement 13.8.11 – 02;02,06)

M0784 : a eto chto za tsvetotchek?(3s) (désigne l’image)

 et c’(est) quoi comme fleur?

 roza?

 (une) rose?

C0853 : mh (confirmation)

M0785 : rozovaїa roza
 (une) rose rose

 a eto chto?

 et ça (c’est) quoi?

 eto gorchok

 c’(est un) pot

C0854 : oʃ (phon : rose)

M0786 : rozovy 

 rose

Ici, la fillette emploie l’acte assertif, composeé  d’un adjectif qualificatif (rose). Elle ajoute ainsi

l’information seémantique afin d’attirer l’attention de l’adulte sur la qualiteé  (couleur) de  l’objet. Cet

eénonceé  fonctionne eégalement comme la mise en relief du choix de la langue par l’enfant : malgreé  la

preésence de l’eéquivalent de traduction en russe, l’enfant choisit d’employer le mot français.

Quant  aux eénonceés  d’un mot composeé  d’un adverbe,  leur fonction est  eégalement d’attirer

l’attention  de  l’adulte  et  mettre  en  relief  1) l’objet  par  le  biais  de  l’indice  de  son  emplacement

(adverbes de lieu : C0908 : là ; C1236 : ici ?) ou 2) la manieè re dont l’action est effectueé e (C0750 :

kosa = comme ça).

Par ailleurs, les eénonceés d’un mot jouent aussi un roê le socio-pragmatique important dans le

maintien des relations entre les participants de l’interaction. Ceci est atteint graê ce aux mots-phrases,

qui constituent les formules de politesse (C0019 : coucou ; C0148 : allo ;  C0361 : aci = merci). 
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7.2.1.2. Les énoncés de plus d’un mot

Le  langage  de  l’enfant  durant  cette  peériode  est caracteériseé  par  une  grande  varieé teé  de

structures syntaxiques. D’abord, on observe les phrases ayant l’ordre canonique du français  :

S+V+O C0045 : fisel est là (2;1 ans) (phon :  ficelle)

S+V C0588 : busɑ ̃ est pati (2;2 ans) (phon : bouchon est parti)

S+V C0616 : maman aussi i desɑ ̃n (2;2 ans) (phon : descend)

S+V+O C0089 : elle est là (.) amɑ̃ (phon : la main)

S+V+O C1087 : elle est là

Tableau 2. Structures syntaxiques avec l’ordre SVO dans le langage de l’enfant de 2;1 aè  2;4 ans.

Un  total  de  6  occurrences  de  construction  type  «  elle  est  laè  »  a  eé teé  constateé  sans

diffeé rentiation de la langue de l’interlocuteur. Cette construction entre en compeé tition directe avec les

eénonceés  d’un  mot,  composeés  du deé ictique  là.  Cependant,  nous  voyons  que  l’enfant  emploie  les

constructions type   « elle est laè  » et « laè  » dans les contextes langagiers diffeé rents. Prenons quelques

exemples.

Exemple 32. (enregistrement 13.7.1 – 02;01,09)

M005: vetka/ a gde listik? gde listik?

     branche/ et où (est) la feuille? où (est) la feuille?

C0021: elle est là (désigne une feuille)

M006: vot listik molodets/

     voici (la) feuille bravo

Dans  cet  exemple,  la  meère  emploie  la  strateégie  de  demande  de  deénomination  de

l’emplacement de l’objet  listik. Ici, l’enfant utilise l’eénonceé  composeé  de 3 mots pour verbaliser son

emplacement.

Exemple 33. (enregistrement 13.8.5 – 02;02,05)

M0598: gde my echtche priatalis’?

  où (nous nous) cachions encore?

C0660: là

Dans cet autre eéchange, la meère demande de deésigner l’emplacement de l’agent de l’action

animeé  qui est  preésenteé  par le pronom de la premieère personne au pluriel  my (nous).  Ici,  l’enfant

emploie l’adverbe de lieu là.

En  comparant  ces  exemples,  on  constate  que  la  LME  deépend  du  sens  exprimeé  par  les

constructions  syntaxiques  du  langage  adulte.  Ceci  montre  que  l’enfant  analyse  les  proprieé teé s

distributionnelles de l’input langagier, tels que le rapport entre la syntaxe et la seémantique de

l’eénonceé .

Outre les eénonceés SVO, on observe l’usage d’autres constructions syntaxiques ouè  l’eé leément

disloqueé  vers la gauche est le verbe : 
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Constructions syntaxiques Enoncés Phonétique

V+S (Objet direct) C001 : mɛde maman mɛde maman    aide-moi maman

V fléchi+V non fléchi C0054 : i veux oti je veux retirer

V(inf)+O (Objet direct) C0092 : i pode fjœ il pose  fleurs

V(inf)+O (Objet direct) C0094 : i bɥa: kafe il boit cafeé

V+O C0159 :  cherche i cahier cherche le cahier

V+O C0766 : oui cache pieds

V+O C0996 :ɛ fɛ a:bizu fait un bisou

V+O+N C2824 : mɛ baslɛ Camille øgad/ mets bracelet Camille regarde

V+Prép+S (objet indirect) C0234 : donne à Camille

V+Prép+S (objet indirect) C0383 :pati à maman parti aè  maman

V+O (Objet direct) C0546 : met akuɛtu met la couvertue

Vinf+O C0666 :ʃɛʃɛ izwa cherche arrosoir

V+S+V C2816 :ubijɛ Camille kwafɛ Camille (a) oublieé  (de) coiffer 

Tableau 3. Constructions syntaxiques VO employeées entre 2;1 et 2;4 ans.

Les  constructions  types  V+O  sont  souvent  accompagneées  par  un  filler,  qui  remplace  le

pronom personnel (l’agent de l’action)14. 

Par ailleurs, on observe une grande varieé teé  des constructions syntaxiques ouè  la theématisation

se fait en deé tachant l’objet au deébut de la phrase en prolepse. L’eé leément disloqueé  peut eê tre un objet

direct ou indirect, ce qui sert aè  mettre en relief et attirer l’attention de l’adulte sur l’objet : 

Constructions
syntaxiques

Enoncés Phonétique

 O+S (Objet indirect) C0018 : aè  veé lo papou papi sur le veé lo

O+V (Objet direct) C0051 : anø fait un noued fait

O+V (Objet direct) C0057 : i fje met la fleur mets (de soi-meême)

O+V (Objet direct) C0608CS :løt\ ɛpɛ̃n:/ l’autre je prends

O+V (Objet direct) C0223 : ɛ koka poseé  poseé  le coca

 Tableau 4. Constructions syntaxiques OS ou OV employeées entre 2;1 et 2;4 ans.

Les meêmes fonctions emphatiques sont observeées dans les constructions OVS suivantes :

Constructions syntaxiques Enoncés Phonétique

O+V+S (objet direct) C0184 : poisson dessiné i 

mamie

O+N+V+S C0225 : beau papillon beau 

papillon attrapé Camille

O+V+S (Objet indirect) C0580 :a pois a pas lot’ (phon : pn’a pas de pois l’autre)

(commente la robe à pois sur l’image)

 Tableau 5. Constructions syntaxiques OVS employeées entre 2;1 et 2;4 ans.

14. L’analyse des fillers sera preésenteée dans les parties suivantes. 
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Ici,  ces  constructions  jouent  le  roê le  emphatique,  ouè  l’enfant  souhaite  souligner  l’objet  de

l’action, qui a attireé  particulieè rement son attention. L’exemple suivant nous le montre :

Exemple 34. (enregistrement 13.7.2 – 02;01,09)

C0224: mamie mamie/

GMP0071:je suis là (de loin)

C0225: beau papillon beau papillon atape Camille (phon : attrapé)

GMP0072: t’as vu un gros papillon?

C0226: oui

Dans cet eé change,  la fillette  initie un nouveau theème de conversation. Elle met l’accent sur

l’objet animeé  en soulignant ses qualiteés  graê ce au placement de l’objet aè  gauche (beau papillon). La

construction OVS a pour objectif d’attirer l’attention de sa grand-meère paternelle et l’impliquer dans

l’eéchange.

Exemple 35. (enregistrement 13.7.2 –  02;01,09)

GMP050: un nœud comme ça:/

C0051:  voilà a nø 

  a nø fait

i fait a nø (phon : un noeud)

GMP051: tu veux que je te fasse voir comment on fait un nœud?

Ici, l’enfant emploie trois clauses diffeé rentes qui comportent le meême item lexical (le noeud).

Dans les deux dernieères clauses, la fillette paraphrase son eénonceé  en changeant l’ordre syntaxique :

OV – VO (avec le  filler i qui  remplace ici  le  pronom personnel  il).  Elle se sert  de la syntaxe afin

d’attirer et de centrer l’attention de l’adulte sur son action. Ici, le changement de l’ordre syntaxique

joue le meême roê le stylistique que les deé ictiques. 

Pour conclure cette partie,  l’enfant  est  sensible aè  l’organisation syntaxique du français  et

emploie  les  diffeé rentes  constructions  non canoniques  du  français  dans le  but  emphatique.  Cette

sensibiliteé  accrue aè  la seémantique des structures syntaxiques et la creéativiteé  dans le tra itement de la

syntaxe  pourraient eê tre  dues au  contact  de  ses  deux  langues  maternelles  deès  la  naissance  et

notamment aè l’exposition du russe. Il s’agit d’une langue flexionnelle, ouè l’ordre syntaxique n’est pas

figeé  et toutes les combinaisons syntaxiques sont admises.  En effet,  une exposition reégulieè re aè  ces

diffeé rentes constructions dans l’input russe pourrait augmenter ses compeé tences meé talinguistiques

lieées  au traitement  de  la  grammaire  et aè  l’attribution  des  fonctions  emphatiques  aux  structures

langagieères.

Par ailleurs, une caracteéristique sociopragmatique importante a eé teé  observeée entre 2;1 et 2;4

ans  :  l’enfant  commence  aè  employer  les actes  interrogatifs vers  2;2  ans,  qui  connaissent  une

augmentation importante aè  2;3 ans :
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Acte interrogatif Phonétique/syntaxe

C0146 : c’est quoi là?

C0149 : c’est qui là?        

C0685 : ɛ zue quoi Camille? jouer

C0994 : kekijɑ ̃: dɑñ? qu’est-ce qu’il y a laè -dedans? 

C1039 : Eksi où elle est? Rexie

C1060 : ti fais maman? ti = qu’est-ce que

C1095 : ti fait haut? ti = qu’est-ce qu’il fait en haut? (en parlant des nuages)

C1172bis : ti fait Camille? qu’est-ce qu’elle fait Camille? (de soi-meême)

C1313 : ti fais Eksi? qu’est-ce que tu fais Rexie

C1325 : sɛsə quoi Camille? cherche quoi Camille?

C1327 : où est Eksi? ouè  est Rexie?

C0941 : i pjø maman? tu pleures maman?

C1359 : oh c’est quoi ça?

C3523: tu fais quoi matnɑ ̃ papa? maintenant

C3562 : œ: œ: œgad a fait quoi Camille? regarde

C3568 : ti fais Camille e tu putit? qu’est-ce que tu fais Camille toute petite? (de soi-meême)

Tableau 6. L’usage des interrogatifs entre 2;1 et 2;4 ans.

L’usage des actes indique que la fillette commence aè se projeter sur la perspective d’autrui et

sur l’eé tat d’esprit de son interlocuteur : elle verbalise sa reé flexion quant aè  l’intention d’autrui15.  

Dans ce qui suit, nous allons preésenter l’usage du lexique en français par l’enfant.

7.3. La diversité lexicale des énoncés français

Afin  de comparer l’eévolution des cateégories lexicales,  nous avons choisi  de preésenter une

partie des  donneées  en pourcentages.  Ceci  permet de comparer l’eéchantillon de donneées  issu des

enregistrements de dureée diffeé rente (Parisse, Le Normand, 2007). 

L’analyse du lexique montre l’usage de nombreux items lexicaux et grammaticaux. Cependant,

l’indice ratio types-occurrences  est  faible dans cette tranche d’aêge,  mais  il  connait  une eévolution

constante. Ainsi, aè  l’aê ge de 2;1 ans, cet indice est de 40, ce qui indique la preésence de la redondance

du vocabulaire,  ainsi  qu’une richesse lexicale faible.  Ce calcul  est baseé  sur 60 mots types et 149

occurrences des enregistrements faits aè  02;01,0916. AÀ  2;2 ans, une leégeè re baisse de la richesse lexicale

a eéteé observeée : ici, cet indice est de 38. Ce calcul se base sur 76 mots diffeé rents et 197 occurrences,

15. Les actes interrogatifs initieés par le filler ti seront preésenteés dans les parties suivantes deédieées aè  
l’analyse des fillers.
16. Enregistrements  13.7.4 ; 13.7.6 ; 13.7.7 ;  13.7.8
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enregistreés aè  02;02,05 ans17. AÀ  2;3 ans, on observe une leégeè re hausse de l’indice RTO (45). Dans ce

calcul, nous avons inclus trois enregistrements faits aè  l’aê ge de 02;03,09 et 02;03,12 ans 18. Ici, nous

avons analyseé 66 mots diffeé rents et 122 occurrences. Et aè 2;4 ans, l’indice RTO est de 46, ce qui

confirme une redondance eé leveée du vocabulaire de l’enfant dans cette tranche d’aêge. Ce calcul est

baseé  sur  un  total  de  52  eénonceés  enregistreées  aè  02;04,  23  ans 19.  L’eévolution  de  l’indice  RTO  est

preésenteée scheématiquement comme ce qui suit :

Figure 10. EÉ volution de l’indice de la diversiteé  lexicale des eénonceés français entre 2;1 et 2;4 ans.

Le calcul de l’indice RTO sur une dureée d’enregistrement limiteée permet d’avoir un aperçu

reéel de la diversiteé  lexicale de l’enfant aè  un aêge preécis. En eé tudiant un nombre de mots eé leveé , l’indice

baisse automatiquement. Ainsi, les donneées de Parisse et Le Normand (2007) montrent que l’analyse

de  RTO  entre  50  mots  et  200  mots  peut  preésenter  des  valeurs  treès  diffeé rentes  en  fonction  des

enfants : le RTO de 50 mots est plus eé leveé  que celle des 200 mots. Ceci s’explique par le vocabulaire

limiteé  de l’enfant aè  l’aê ge de 2 ans.

La distribution des mots-types et de leurs occurrences dans cette tranche d’aêge est preésenteé

comme suit :

17. Enregistrements 13.8.3 ;13.8.4 ; 13.8.6 ; 13.8.8 ; 13.8.13 ; 
18. Enregistrements 13.9.2 ; 13.9.3 ; 13.9.11
19. Enregistrement  13.11.1
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Figure 11. Rapport mots-types / occurrences entre 2;1 et 2;4 ans.

Les mots lexicaux sont ainsi plus nombreux dans le langage de l’enfant aè cette eé tape. Ils

constituent entre 77 % et 83 % de tous les mots diffeé rents et entre 70 % et 80 % de toutes les

occurrences dans cette tranche d’aêge. Quant aè  l’ensemble des mots grammaticaux, ils connaissant une

importante eévolution vers 2;4 ans, ouè  ils constituent 29,8 % de tous les mots-types et 29,5 % de

toutes les occurences.

Dans une perspective longitudinale,  on observe une eévolution des diffeé rentes parties du

discours. Ainsi, dans la cateégorie des mots lexicaux, on constate une baisse de la part des noms :

leur proportion diminue consideé rablement  entre 2;1 et 2;3 ans : de 55 % de tous les mots lexicaux

aè  37 %. Ceci indique une expansion importante d’autres cateégories telles que les verbes, les adjectifs

et les adverbes. Ceci est preésenteé dans le tableau suivant :
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Figure 12. EÉ volution de l’usage des mots lexicaux français (types) entre 2;1 et 2;4 ans.

Les verbes-types connaissent une augmentation importante : aè  2;1 ans, ils constituent 29 %,

tandis qu’aè  2;3 ans,  ils en repreésentent deé jaè  38 % et aè  2;4 ans – 33 % de tous les mots lexicaux

diffeé rents. Les adverbes constituent 6 % de tous les mots lexicaux aè  2;1 ans, contre 13,5 % aè  2;3 ans

et 12,5 % aè  2;4 ans. AÀ  ces aêges, l’enfant emploie les adverbes suivants : 

• Adverbes de lieu : là, voilà, ici, haut, dedans.  AÀ  2;1 ans, la redondance est la eé leveée pour

l’adverbe  là (58 occurrences).  Les premieères occurrences spontaneées de l’adverbe  haut et

dedans apparaissent vers 2;3 ans : C1040 : a monté ici ; C0641 : non assis là non ; C0453 : voilà

a kaje (phon : cahier) ; C1095 : ti fait ɔ ? (phon : haut) ; C0038 : feuilles dɔ̃dɑ̃n (phon : dedans) ;

• Adverbes de manière :  aussi,  encore,  vite.  Ces adverbes sont  parmi les premiers aè  eê tre

employeés  spontaneément  par  l’enfant  aè  2;1  ans  :  C0616 :  maman  aussi  i  desɑ̃nd (phon  :

descendre) ; C1083 : non akɔ a:tipø (phon : encore un petit peu); 

• Adverbe de quantité : peu, plus, trop, plein.  Ces adverbes apparaissent vers 2;3 ans et ne

sont pas freéquents : C1356 : a plein a plein ; C1128 : a to: vite Camille (phon : trop) ; C1083 :

non akor a: petit peu (phon : encore un petit peu) ; C0993 : ma: maʃ pu (phon : marche plus) ;

• Adverbe de négation « pas » :  C0674 : ɛ: peux pas. 

Quant aux adjectifs,  ils connaissent une eévolution plus lente en comparaison avec d’autres

mots lexicaux : aè  2;1 ans, ils repreésentent 8,9 % et 12,5 % aè  2;4 ans de tous les mots diffeé rents. On

observe l’usage des adjectifs qualificatifs qui marquant les qualiteés suivantes : 

• La couleur de l’objet (C0394 : zøn (phon : jaune) ; C0395 : banʃ (phon : blanche) ;

• La manière d’effectuer une action (C0293 : a facile a facile ɛ maman ; C0909 : doucement ; 

• La distinction de l’objet de la même catégorie (C1364 : un ot (phon : un autre) ; 
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• Les dimensions ou l’aspect physique de l’objet animé et inanimé (C1018 : i go: ça ; C1015 : i

puti ; C0219 : là là oh voilà c’est beau) ; 

• Les adjectifs qui marquent les qualités d’apparition plus récente (C0670 : sə dø nufo = c’est

nouveau).

• Les adjectifs pour décrire les traits de caractères ou l’étât d’esprit  (C2363 : ɛ mɛsɑ̃nt la

dame (phon : méchante) ; C2370 : ɛ: pas contente la dame).

Quant aux mots grammaticaux, leur eévolution est moins homogeène, ce qui est preésenteé  sur le

graphique suivant : 

Figure 13. EÉ volution de l’usage des mots grammaticaux français(types) entre 2;1 et 2;4 ans.

Dans  cette  tranche  d’aê ge,  l’enfant  emploie  les  mots-outils  tels  que  les  pronoms,  les

deé terminants, les preé positions et les conjonctions. Les pronoms constituent 33 % de tous les mots-

outils aè  2;1 ans et 62 % aè  2;3 ans. Une leégeè re baisse de l’usage des pronoms est observeée aè  2;4 ans

(47 %). Durant cette peériode, l’enfant emploie les pronoms suivants : 

• Les  pronoms personnels elle et il.  Le pronom  elle est  employeé  plus  freéquent  ;  seules  2

occurrences du pronom il ont eé teé  observeées. Par ailleurs, le pronom feéminin elle est employeé

sans diffeé rentiation du genre : ex. C1087 : elle est là (désigne le ballon) ;

• Les pronoms personnels COI : moi, toi.  L’apparition de ces pronoms se situe ves 2;2 ans. Il

s’agit de productions verbales spontaneées : ex.  C1145 : i pɑ̃ maman se  toi/ (prends maman

c’est toi)  ; C0787 : se toi banane (c’est) ; 

• Le pronom personnel COD : m’. Il semble eê tre appris comme une forme teé leégraphique non

analyseée du verbe pronominal s’aider : ex. C0636 : a mɛdɛ (phon : m’aider) ;
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• Le pronom personnel indéfini : on. Une seule occurrence de ce pronom a eé teé  observeée aè  2;2

ans et il s’agit de la production verbale spontaneée : ex. C0188 : ici ɔ̃ peut pas (phon : on) ; 

• Les pronoms interrogatifs : quoi, qui sont employeé s sans diffeé rentiation du caracteè re

animeé/inanimeé  de l’objet : ex. C0146 : se kwa là ? (phon : c’est quoi là) ; C0149 : se ki là ?

(phon : c’est qui là ?). Le pronom qui est le plus freéquent aè  2;1 ans (38 occurrences), tandis

qu’aè  2;3 ans, le pronom quoi connait une eévolution importante (17 occurrences) ; 

• Les pronoms indéfinis : tous, tout : ex. C0998 : tous à nazɛ (phon : nager) ;

•  Le pronom démonstratif :  ça ou (c’) : ex.  C0016 : ako ça (phon : encore).  Ce pronom est le

plus reécurrent dans les trois cateégories d’aêge. On en compte 47 occurrences aè  2;1 ans, 21

occurrences aè  2;2 ans et 33 occurrences aè  2;3 ans. 

Les preépositions connaissent une eévolution constate. Ils constituent 9,5 % de tous les mots-

outils aè  2;1 ans ; 12,5 % aè  2;3 ans, et 23,5 % aè  l’aê ge de 2;4 ans. AÀ  cette eé tape, l’enfant emploie les

preépositions suivantes : 

• La préposition à qui indique la relation d’appartenance : ex. C0234 : Camille donne à Camille

donne ;

• La préposition dɑ̃ (dans), qui indique l’emplacement d’un objet aè l’inteérieur : ex. C0032 : dɑ̃

sac ;

• La préposition su (sur), qui indique la position sureé leveée : ex. C1058 : ici su a zɑ̃ mb (phon :‿

sur la jambe.

On observe une baisse de l’usage des deé terminants : ils repreésentent 47,6 % de tous les mots-

outils aè  2;1 ans et seulement 12,5 % aè  2;2 ans. Cette baisse correè le positivement avec une baisse de

l’usage des noms aux meêmes aêges. Cependant, les deé terminants connaissent une eévolution stable  aux

aêges de 2;3 et  2,4 ans,  ouè  ils  repreésentent  18 % et  23,5 % respectivement. L’enfant  emploie les

deé terminants suivants : 

• L’article indéfini du genre masculin un : ex. C1364 : un ot (phon : un autre ;

• L’article  indéfini  du  genre  féminin  une.  Ces  usages  sont  des  productions  spontaneées  de

l’enfant et s’accordent avec le  genre feéminin du nom. L’enfant emploie plus freéquemment

l’article indeé fini du genre feéminin : ex. C0857 : une tɛ  (phon : une tête), C0914 : une funet

(phon : une fenêtre) ; 

• L’article défini contracté du. Cet article acquis comme une formule toute faite : ex. C0086 : du

pɑ̃ (phon : du pain) ;

• Le déterminant démonstratif ce  : ex. C0195 : oh non oh ce jaune ;

• Le déterminant possessif sa du genre féminin : ex. C0382 : sa mama.

Ainsi, dans cette partie nous avons constateé  que l’indice RTO est faible, ce qui se traduit par la

redondance lexicale eé leveée de toutes les cateégories lexicales. Une eévolution de l’indice TTR a eé teé  aussi

observeée, ce qui est eé tayeé par la diminution des noms et l’augmentation de la part d’autres mots
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lexicaux et des mots grammaticaux aè  cet aê ge.

En comparant nos reésultats pour le lexique et la morpho-syntaxe, nous pouvons admettre que

l’indice LME et RTO ont des influences croiseées : la LME augmente en raison de l’augmentation des

mots lexicaux et grammaticaux  tels que les pronoms et les preépositions. Par ailleurs, le taux faible

des  mots-outils  est  compenseé  par  l’usage  de  nombreux  fillers.  Ces  proto-marques grammaticales

seront analyseés dans les parties suivantes.

7.4. Les marqueurs morphosyntaxiques dans les énoncés en français

AÀ  l’aide des  fillers preénominaux et  preéverbaux,  l’enfant  marque aè  la fois  la deé termination

nominale  (articles  deé fini  et  indeé fini)  et  verbale  (pronoms),  dont  l’usage  devient  systeématique et

approprieé  entre 2;6 et 3;0 ans (Brown, 1973).  Leur usage teémoigne de la prise de conscience par

l’enfant des proprieé teé s et des contraintes grammaticales du langage adulte  (Morgenstern, 2009).   

L’analyse distributionnelle des fillers dans les eénonceés français montre que l’enfant utilise une

grande varieé teé  de  fillers preénominaux,  preéverbaux,  preéadjectivaux,  mais  aussi  en position  initiale

avant quelques adverbes, les locutions adverbiales et les conjonctions. Durant la peé riode observeée,

nous avons reépertorieé 233 occurrences des fillers.

7.4.1. L’évolution des fillers prénominaux dans les énoncés français

L’analyse de notre eé chantillon montre une eévolution stable des fillers preénominaux : 

Figure 14. EÉ volution de la freéquence des fillers preénominaux dans les eénonceés français entre 2;1 et 2;4 ans.

Nous avons reépertorieé  159 occurrences de  fillers preénominaux dans cette tranche d’aêge. Ils

conaissent une eévolution constante, ainsi que leur freéquence  dans les les eénonceés de l’enfant.
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L’analyse de notre eéchantillon aè  2;1 ans montre que les syllabes a et i sont les plus freéquentes

dans le marquage de la deé termination nominale dans les proportions suivantes : 24 % de l’usage du

filler a et 20,4 % du filler i. D’autres fillers tels que da, ab, ɛ, aj ont eégalement eé teé observeés avec une

freéquence faible allant de 2 aè  4  %.  Ces diffeé rents fillers remplissent les fonctions morphosyntaxiques

suivantes : 

• Préposition de position : C0018 : a vélo papou avélo (sur le vélo) ;

• Préposition de complément  d’attribution : C0057 : a fjø me a fjø me butfisel (phon : à fleur

met bout de ficelle) ;

• Préposition du complément du nom : C0493 : a a: glas (phon : à la glace) ;  C0503 : mutaʃ i

chocolat (phon : moustache au chocolat) ; 

• Préposition de l’emplacement : C0565 : ab abej (phon : chez l’abeille) ;

• Préposition de lieu qui  indique la possession :  C0570 :  ajaj  abej  (phon :  (le  château)  à

l’abeille) ;

• Le complément d’attribution en marquant la possession : à papou, à maman ;

• Le complément d’attribution : C0798 : sa amamie sɔsɔ ami\ sɔsɔ amami (phon : chausson à

mamie ;

• La préposition sur pour indiquer la direction : C0799 : a: akanapə : (phon :canapé) ;

• La locution adverbiale par terre : C0893 :a tɛ (phon : par terre) ;

• Le complément circonstanciel de lieu avec le déplacement vers l’endroit : C0904 : a papa

(chez, vers papa) ; 

• La préposition de lieu : C0695 : ozwa pakə i o sɔ̃ (phon : arrosoir parce que au sceau) ; 

• L’article contracté də  (préposition de+l’article indéfini)  :  C0809 : patat i cajøt də pule

(phon : patates, carottes, du poulet).

L’acroissement des fillers preénominaux aè  2;2 ans correè le positivement avec la diminution de

l’absence de marqueurs nominaux : 59 % des noms sont marqueés par un filler, tandis que 20 % des

noms ne comportent pas de marquage nominal20.  

AÀ  l’aê ge de 2;03 et 2;4 ans, le panel des fillers reé treécit, nous n’en comptons plus que quatre (a,

i, ɛ, ja). Ceci coîïncide positivement avec la diminution des noms dans les eénonceés de l’enfant aè  cet aê ge.

Ainsi,   on  observe  une certaine  stabiliteé  dans le  choix  des  fillers,  ce  qui  indique que l’enfant  se

speécialise dans la deé termination nominale en fonction du genre du nom : le filler a est placeé  devant

les noms masculins dans 62 % ; le filler i accompagne 75 % des noms feéminins. Cependant, le filler i

est eégalement employeé  devant les noms masculins laè  ouè  l’adulte emploierait l’article deé fini du genre

masculin.  Le  dernier  filler ɛ est  placeé  avant  les  noms  feéminins  uniquement.  Ci-dessus  quelques

exemples des noms accompagneés par les articles et les fillers a, i, ɛ21 :

20. Les noms propres ont été exclus du calcul.
21. Enregistrements de 13.9.2 aè  13.9.7 et 13.9.9
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Nom masculin+filler/article associé Nom féminin+filler/article associé

le veé lo i muʃ = la mouche

a: bizu = un bisou i muʃ  = la mouche

a cosɔ̃  = un cochon Ɛ ja:b = l’herbe

un  cosɔ̃  = un cochon a pupe = la poupeée

a lapɑ̃ = un lapin A: puset = la poussette

a:  go: sjɑ̃ n = un gros chien Ɛ puset = la poussette

a  pøti zazo   = un petit oiseau A zɑ̃ mb = la jambe

un zazo = un oiseau i pijamid = une piramide

 un zazo = un oiseau i sosis = une saucisse

i balɔ̃  = le ballon  a totu =  la tortue

jɛ̃ ʃatɔ = le chateau  a cajapas = la carapace

agato = un gaê teau i zɛl = les ailes

i dodo = le dodo e kuijɛ = une cuilleè re

a puajo = un poireau a sup = la soupe

i jouets = les jouets

i bruit = le bruit

 i poisson

i bato = le bateau

i: kana = le canard

i zjœ = les yeux

i kafe= le cafeé  

Tableau 7. L’usage des fillers preénominaux en fonction du genre des noms entre 2;1 et 2;4 ans.

Dans les eénonceés analyseés aè  2;3 ans, l’enfant attribue un filler aux noms dans 66 % des cas et

un article dans 19 % des cas. Par ailleurs, les fillers preénominaux entrent en compeé tition avec les

articles, ce qui marque une nouvelle eé tape dans l’eévolution morphosyntaxique de l’enfant. 

Exemple 36. (enregistrement 13.9.2 – 02;03,10)

M0933: ty znaїech kto eto takoї?
tu sais qui est-ce?

C1009: a cosɔ ̃ (phon : un cochon)

M0934: svinka khriou+khriou (onomatopée russe)

 (un) cochon khriou+khriou

C1010: un cosɔ ̃ (phon : un cochon)

Dans cet eéchange, le filler a et l’article indeé fini un sont mis en compeé tition. Dans le premier

eénonceé , l’enfant reépond aè  la sollicitation de la meère qui consiste aè  deénommer l’image. En reépondant,

l’enfant utilise le filler a pour marquer le nom. Dans le deuxieème eénonceé , l’enfant insiste sur le mot

français (cochon), malgreé  la proposition de son eéquivalent de traduction en russe par la meère par

l’usage de l’article indeé fini masculin.

Les fillers a et i restent les plus freéquents aè 2;3 ans, ce qui confirme les tendances
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grammaticales observeées preé ceédemment. Nous observons eégalement la diminution des occurrences

du filler ɛ (9,5 % contre 12,5 % aè  l’aê ge de 2;2 ans). De plus, une occurrence de filler je a eé teé  observeée,

ce qui marque le genre masculin du nom et se trouve dans une position intermeédiaire entre le filler a

et l’article deé fini masculin le.

On constate qu’aè  cet aê ge, l’enfant commence aè  utiliser de plus en plus d’adjectifs qualificatifs

en les associant aux noms qu’ils qualifient. Les usages des  fillers s’adaptent eégalement aè  ce grand

changement, dont l’usage respecte les reègles de la grammaire française. 

7.4.2. La distribution des fillers préverbaux

Les fillers qui accompagnent les verbes permettent aè  l’enfant de commenter sa propre action

ou celle d’autrui, d’exprimer sa volonteé ou de preéciser la nature de son intention. Un vaste eéventail de

diffeé rents fillers preéverbaux est employeé  comme suit  : 

Figure 15. EÉ volution des fillers preéverbaux dans les eénoncs français entre 2;1 et 2;4 ans.

Quatre fillers preédominants a, i, ɛ, ti sont preésents tout au long de notre observation. Quatre

autres fillers ta, ɛj, l, va ont une nature statique, puisqu’ils ne connaissent pas d’eévolution. Le filler a

est preédominant aè  l’aê ge de 2;1 ans (36,8 % de toutes les occurrences) et il diminue drastiquement aè

2;2 ans (7,6 %), dont la baisse se confirme aè  l’aê ge de 2;4 ans (5,7 %).

Une tendance opposeée est observeée dans l’usage du filler i.  A 2;1 ans, il repreésente 31 % de

toutes occurrences, tandis qu’aè  l’aê ge de 2;2 ans, sa part augmente aè  38 %. Cette tendance se confirme

aè  2;4 ans, ouè  il constitue 61,5 % de toutes les occurrences des fillers preéverbaux aè  cet aê ge.

La freéquence du filler ɛ suit des courbes irreégulieè res. Nous observons le point culminant de sa

freéquence aè  2;2 ans (10,5 %), une diminution aè  l’aê ge de 2;3 ans (18,5 %) et une augmentation aè  2;4
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ans, ouè  il constituen 26,9 % de toutes les occurrences des fillers  preéverbaux aè  cet aê ge.

Quant au filler ti, il suit eégalement des courbes irreégulieè res : aè  2;3 ans, il constitue 18,5 % de

toutes les occurrences preéverbales, tandis qu’aè 2;4 ans, sa freéquence baisse drastiquement aè 3,8 %.

Ces courbes irreégulieè res s’expliquent par le fait que ces premieères marques grammaticales

sont des formes instables et transitoires dans le langage d’un jeune enfant  (Clark, 2001). 

Dans  ce  qui  suit,  nous  nous  interrogeons  en  deé tail  sur  les  diffeé rentes  fonctions  qu’ils

remplissent.

7.4.3. L’évolution des fonctions grammaticales du filler a

L’usage du filler a en position preéverbale a attireé  particulieè rement notre attention. Il s’agit des

usages tels que atɔ̃ nd (atond), a:tjɑ̃ (=atiens), avø (aveux). En position preéverbale, ce filler remplit les

fonctions suivantes : 

• Désigner l’action à venir, qui remplace le futur immédiat :

Exemple 37.  (enregistrement 13.7.2 – 02;01,09)

C0035: voilà a tɔ ̃nd papu a tɔ ̃nd (.) a tɔ ̃nd papu a tɔ ̃nd
(phon : voilà tondre papou a tondre) 

GMP037: qu’est-ce ce que tu dis mon coeur?  (regarde C)

C0036: i tɔñd tɔñd (désigne GPP)

GMP038: ah: papou il va tondre\

Dans cet eéchange entre la grand-meère paternelle et l’enfant, ce dernier initie une nouvelle

seéquence commentative.  La fillette fait  une hypotheèse quant aè  l’action aè  venir de son grand-peère

paternel en se basant sur les signes distinctifs associeés aè cette action : l’adulte tond la pelouse avec le

casque  pour eécouter  de  la  musique.  Dans cet  eénonceé ,  le  filler a remplace le  futur  immeédiat  (va

tondre). Suite aè  l’incompreéhension de l’adulte, l’enfant paraphrase son eénonceé  par l’introduction du

filler i  (il). 

• Expression de la valeur instrumentale :

Exemple 38.  (enregistrement  13.7.4 – 02;01,09)

C0087: a: tjɑ ̃ (phon : tien)

M0046: hm?

C0088: a tjɑ̃ (phon : tien)

M0047: khleb kouchaїet khorek
(le) pain mange (le) furet

C0089: tjɑ ̃ a mɑ ̃ elle est là (.) amɑ̃ (phon : a main)

Dans cet eéchange avec sa meère, l’enfant commente l’image par l’emploi d’un verbe du premier

groupe preéceédeé du filler a. Il s’agit d’un acte du langage initiatif. Suite aè l’incompreéhension de la meère,

l’enfant fait l’extension de son eénonceé , ouè  elle introduit le moyen par lequel l’action est accomplie (la

main), ce qui exprime la valeur instrumentale. 

Par ailleurs,  l’usage du  filler a fonctionne comme une surgeéneéralisation de l’usage proto-
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morpholigique  du  verbe  auxiliaire  avoir.  Cette  hypotheèse  est  soutenue  par  la  comparaison   des

occurrences de ce filler et le participe passeé , notamment des verbes auxiliaires être et avoir 22 : 

Figure 16. Correé lation entre les occurrences du filler a et du participe passeé  dans les eénonceés français

entre 2;1 et 2;4 ans.

Sur ce graphique, nous voyons que l’apparition des premiers usages du passeé  composeé  par

l’enfant aè  2;2 ans correè le positivement avec la diminution des occurrences du  filler a en position

preéverbale.  Cette tendance est confirmeée eégalement aè  2;3 ans.  Ceci pourrait  plaider en faveur de

l’hypotheèse de la surgeéneéralisation de l’auxiliaire avoir sous forme de filler a aè  l’eé tape ouè  l’enfant est

sur  le  point  de  produire  les  eénonceés  descriptifs  des  eéveénements  passeés.  Ces  changements

morphosyntaxiques sont observables aè partir de quelques exemples suivants :

Exemple 39. (enregistrement 13.8.5 – 02;02,05)

C0674: [a kase tut (phon : a cassé toutes)

M0633: chto ty delaech?]

que fais-tu?

C0675: a kase tut tut (phon : a cassé toutes)

M0634: chto ty delaech Kamiї?
 que fais-tu Camille?

C0676: kase tut a kase tut Camille  (phon : a cassé toutes Camille)

Dans cet eé change, l’enfant commente l’action de son grand-peère paternel, qui avait acheteé  un

nouvel arrosoir, parce que l’ancien eé tait casseé . Ici, l’enfant utilise le participe passeé (cassé) et

l’auxiliaire (a) aè  trois reprises. La fonction de l’auxiliaire a est clairement deé finie. 

Exemple 40. (enregistrement 13.9.3 – 02;03,12)

C1039: Eksi où elle est? (phon : Rexie)

M0965: gde Rexie?

 ou est Rexie?

C1040 : a montje ici (phon : a monté)

22. Dans ce graphique, les calculs en pourcentages ont été réalisés à partir de toutes les occurrences du filler a.
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Dans cet autre exemple, l’enfant reépond aè  la meère et raconte l’action passeée : le chien est

monteé  sur le barbecue. Ici, on note l’emploi du participe passeé  du verbe monter et l’auxiliaire avoir.

Elle surgeéneéralise l’auxiliaire avoir et l’utilise aè la place du verbe auxiliaire être.

7.4.4.  L’évolution des fonctions grammaticales des fillers i et ɛ

L’enfant deésigne l’agent de l’action aè  l’aide des fillers i et ɛ en position preéverbale23. Le filler i

est le proto-pronom masculin (i = il) meême lorsque l’agent de l’action est du genre feéminin.  Le filler ɛ

se rapporte aux noms feéminins entre 2;2 et 2;3 ans. Voici quelques exemples : 

2;1 ans Genre Phonétique

i veut oti elle (de soi-meême) i veut retirer

i pode fjœ il (tsiplenok – le poussin) i pose fleurs

i bɥa: kafe elle (tcherepakha – la tortue) i boit cafeé

 I desɑ̃ elle (maman) i descend

I dɛsɑ̃ idɛsɑ̃ elle (de soi-meême)

 i søtɛ elle  (de soi-meême) i sauter

Ɛ  f ɛ  a l l o i l  ( t i u l e n ’  –  p h o q u e ) e  fait allo

2;2 ans

ɛ pɛ̃n:/  (X2) elle (soi-meême) i prend

i: a:tap elle (soi-meême) i attrape

i tiens elle ((maman) i tient

i kwasɛ il (jouet chien) i coinceé

ɛi plø il il pleut

ɛ  p l ø  i l il pleut

ɛ i : n ɛ ʃ i l il neige

2;3 ans

ɛ manze elle (soi-meême) e mangeé

ɛ fɛ elle (tcherepakha - tortue) e fait

ɛ zjuɛ elle (d’elle-meême) e joueé

i  pɑ̃ n elle (de soi-meême) i prends

i pɑ̃ n (X6) elle (de soi-meême) i prends

i glis elle (de soi-meême) i glisse

i met elle (de soi-meême) i mets

i jest il il reste

Tableau 8. L’eévolution des fonctions grammaticales des fillers i et ɛ dans les eénonceés français entre
2;1 et 2;4 ans.

23. Rappelons que le iller ɛ est également uilisé avec les paricipes pour former le passé composé ( ex.  ɛ casje

– est caché). Ces premières occurrences sont observables à 2;2 et 2;3 ans.

380



Chapitre 7. Le developpement langagier de l’enfant de 2;1 à 2;4 ans

   
L’enfant utilise les deux fillers i et ɛ sans distinction du genre. Cependant, aè  l’aê ge de 2;3 ans,

trois occurrences du  filler ɛ  correspondent au genre feéminin du nom (ɛ manze, ɛ  fɛ,  ɛ  zjuɛ) quand

l’enfant deésigne soi-meême en tant qu’agent de l’action.

Exemple 41. (enregistrement 13.8.4 –  02;02,05) 

C0607: ɛ pɛñ allɛ pɛñ (phon : aller prend) (prend le livre)

M0537: hm?

C0608CS: løt\ ɛ pɛñ:/ (phon : l’autre)

Dans cet eé change entre la meère et l’enfant, ce dernier ne souhaite plus continuer le theème en

cours, et exprime l’envie de descendre voir son oncle paternel. L’enfant initie ce nouveau theème par la

verbalisation de son action. Ici, l’usage reépeé teé  de ce filler remplit la fonction de l’accent d’insistance,

ce qui est soutenu eégalement par l’usage des eéquivalents de traduction (allez viens – allez vniz). 

L’usage du filler  ɛ  qui sert aè  deésigner soi-meême en tant qu’agent de l’action se confirme aè

l’aê ge de 2;4 ans, ouè  chacune de ces occurrences se rapporte aè  l’action de l’enfant (exemples,  C1521 :

pɥi ɛ manz Camille (phon : puis elle mange mange) ; C1558 : ɛ vø ɥa Camille (phon : elle veux voir

Camille) ; C1711 : ɛ vø (elle veut). Dans ces occurrences, ce filler remplit le roê le du pronom personnel

de la troisieème personne du singulier au feéminin elle.

Les occurrences du filler l’ sont observeées aè  partir de 2;3 ans. Ce filler preé ceède le verbe être

conjugeé  aè  la  troisieème  personne  singulier  (l’est).  Ceci  indique  une  progression  de  l’enfant  dans

l’acquisition du  pronom personnel masculin il.  

Exemple 42. (enregistrement 13.9.9 –  02;03,06)

M1262: piat’-

cinq

C1337: où l’est?
où elle est iabloko? (haussement des épaules)

où est(la) pomme?

Dans  cet  eé change,  Camille  maintient  le  theème  conversationnel  en  cours,  mais  elle  attire

l’attention sur un aspect preécis de ce theème. Elle emploie deux actes de langage interrogatifs, ouè   elle

reformule son eénonceé  avec l’extension seémantique et syntaxique (le pronom personnel feéminin elle et

le nom iabloko (pomme), du genre neutre. 

7.4.5. L’évolution des fonctions grammaticales du filler ti

Les  fillers ti et  ta refleè tent l’eévolution de la vie interactionnelle de l’enfant.  Les premieères

occurrences de ce filler indique que l’enfant prend une position active dans l’eéchange, ouè  elle initie de

nouveaux  theèmes  conversationnels  et  verbalise  sa  reé flexion  quant  aè  l’intention  d’autrui  (ti  =  tu,

qu’est-ce que tu). 

Exemple 43. (enregistrement 13.9.3 – 02;02, 12)

C1060: ti fɛ maman? (phon : qu’est-ce que tu fais)
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M0986: mama sniala tapy 

chtoby tebia ne chtchikotili v nojki

maman a enlevé (les) chaussons 

pour que (ils) ne chatouillent pas ton pied

Dans cet exemple, l’adulte retire les chaussons de l’enfant. A l’aide du filler ti, la fillette initie

une seéquence commentative, ouè  elle s’interroge autour de l’intention de ce dernier. 

Les usages du filler ti refleè tent ainsi le changement dans le deéveloppement socio-cognitif de

l’enfant, ouè  ce dernier se projette sur l’eé tat d’esprit de son interlocuteur (ses envies et intentions).

L’apparition  de  l’intentionnaliteé ,  verbaliseée  par  les  usages  du  filler ti confirme  le  processus  de

deé centration et  la prise de conscience de la perspective d’autrui.

7.4.6. La distribution des fillers préadjectivaux et préadverbiaux

Les fillers preéadjectivaux deé terminent et remplacent le nom qu’ils deésignent.  A l’aê ge de 2;1

ans, on compte 7 occurrences, ce qui constitue 9 % de tous les fillers confondus aè  cet aê ge. AÀ  2;2 ans, 3

occurrences des fillers avant les adjectifs autre et nouveau sont observeé s (aløt = un autre, dønufo,

anufo = un nouveau). Ils constituent 3 % de tous les fillers observeé s aè  cet aê ge.

Exemple 44. (enregistrement 13.8.5 – 02;02,05)

C0670: sə dø nufo se a nufo zwa (phon : c’est un nouvel arrosoir)

Dans cet exemple, l’enfant paraphrase son eénonceé  en y ajoutant un autre filler. La compeé tition

se creée entre le  filler dø qui deésigne la preéposition (de) et l’article deé fini (l’) avec l’article indeé fini

(un), introduit par le filler a.

Exemple 45. (enregistrement 13.8.4 – 02;02,05)

C0608: ɛ pɛñ a løt i pɛñ:/  (phon : prend un autre)

Dans  cet  autre  exemple,  l’ajout  du  filler a montre  que  l’enfant  perçoit  l’article  deé fini  et

l’adjectif comme un seul mot (l’autre = un l’autre), ce qui pourrait s’expliquer par l’articulation du

phoneème consonante [l] en position anteérieure du phoneème vocalique (voyelle labialiseée [o]).

Exemple 46. (enregistrement 13.9.9 – 02;03;09)

M1289: idi Reksi kouchaї (.) їabloko
 va Rexie mange (la) pomme

C1364: un ot (phon : un autre)

M1290: echtche odno

 encore (un) autre

Dans l’exemple ci-dessus, nous voyons que l’enfant emploie cet adjectif correctement aè  2;3

ans : elle a donc identifieé  l’article deé fini l’ en tant qu’une uniteé  langagieère autonome.

 AÀ   2;3 ans, 15 occurrences de ces fillers ont eé teé  analyseées, ce qui constitue 27 % de tous les

fillers aè  cet aê ge.  Tous les adjectifs analyseé s sont accompagneés par un filler. Voici quelques exemples : 
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Fllers a Fillers i Fillers e

a plɑ̃  a plɑ̃ (= a plein) i tu pœti (=i tout petit) e blanc

a gɔ (X2) (= a gros) i gɔ(X3) (= i gros)

a peti (= a petit) i putit (X2) (= i petit)

a to: vite (= a trop vite) i jaune

i tut pœti (i tout petit)

 Tableau 9. Fillers preéadjectivaux et preéadverbiaux dans les eénonceés français de l’enfant entre 2;1 et 2;4
ans.

Le filler preéadjectival a remplit la fonction de la locution verbale il y a, qui deésigne le preésent

de l’indicatif par l’inversion du sujet et de l’objet : 

Exemple 47. (enregistrement 13.9.9 – 02;03;09)

C1356:  a plɑ ̃ a plɑ ̃/ (phon : plein)

M1282:  chto?

  quoi?

C1357: a plɑ  ̃ i їabloko (.)aplɑ /̃
   a plein i pomme a plein

M12833: plein? ikh mnogo?

        il y en a plien?

C1358:  oui

M1284:  mnogo їablok da: ikh mnogo
beaucoup de pommes oui il y en a beaucoup

Ici,  suite  aè  l’incompreéhension  de  l’adulte,  l’enfant  reformule  son  eénonceé  avec  l’extension

seémantique. 

7.4.6.1. Les fillers préadverbiaux

Un total de 6 occurrences des  fillers i et  ɛ avant les adverbes a eé teé  analyseé . Leur principale

fonction est d’attirer l’attention de l’adulte sur un objet, ce qui remplace l’action physique de l’enfant

telle que le pointage.

 Exemple 48. (enregistrement 13.8.4.-02;02,05)

C0639: non non tsjɛ ̃amaman i là là (phon : c’est à maman)

M0579: nou davaї eto mamina maska khorocho
bon donne c’est le masque à maman d’accord

ty tout oupadech Kamiї
tu vas tomber ici Camille

C0640: i là là/

Dans cet eé change, le  filler i avant le deé ictique  là fonctionne comme l’accent d’insistance ou

une mise en relief de la volonteé  de l’enfant de rendre l’objet aè  sa meère.

Exemple 49. (enregistrement 13.8.5 – 02;02,05)

C0656: ɛ kase ɛ kase là ɛ kase là (phon : caché)

M0595: ty priatchichsia zdes’?

tu te caches ici?
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C0657: ɛ akote ma: akote maman (se tourne légèrement vers M)

Ici,  l’enfant  emploie  le  filler ɛ pour  ajouter  de  nouveaux  eé leéments  dans  son  reécit  des

eéveénements passeés.  Ici, il sert aè  mettre en relief l’emplacement avec une proximiteé  de l’adulte, ouè

l’enfant eé tait cacheée lors d’un jeu de cache-cache.

Exemple 50. (enregistrement 13.9.2 – 02;03, 10)

C0994: kekijɑ ̃a: dɑñ? (phon : qu’est-ce qu’il y a là-dedans)

M0919: a chto vnoutri? (1,5s) voda?

 et que (il y a) dedans? (de l’) eau?

C0995: oui (2s)

Dans l’exemple ci-dessus,  l’enfant  initie  un nouveau theème d’interaction.  Ici,  le  filler a se

trouve entre deux formes phonologiques approximatives : d’abord, le pronom  interrogatif qu’est-ce

que et  de l’adverbe  dedans.  Ce  filler fonctionne comme une approximation du pronom  là-dedans,

indiquant l’eau qui se trouve aè  l’inteé rieur d’un jouet de bain. L’analyse de cet eénonceé  dans le PHON

montre que ce filler est marqueé  par l’allongement syllabique  : 

Figure 17. Repreésentation phoneétique du filler a : allongement syllabique dans les eénonceés

français aè  2;3 ans.

Pour conclure cette partie, on a donc constateé  l’usage freéquent des fillers diffeé rents avant les

noms, les verbes, les adjectifs et les adverbes. Ceci montre que la fillette est sensible aè  l’organisation

morpho-syntaxique des eénonceés et exprime un vaste panel de fonctions grammaticales. De plus, ces

fillers jouent un roê le socio-pragmatique important dans le maintien de l’eéchange : ils expriment les

fonctions telles que l’accent d’insistance, la mise en relief pour attirer l’attention de l’adulte. Dans ce

qui suit, nous allons analyser les proprieé teé s phonologiques des fillers.

7.4.7. Les fillers à la frontière de la phonologie et de la morphosyntaxe

En poursuivant notre objectif de deécrire et de comprendre la nature et les fonctions des fillers

employeés par Camille, nous nous sommes pencheée sur la question suivante : est-ce que ces fillers sont

phonologiquement adjacents ou seépareés des parties du discours qu’ils preéceèdent ? Dans le cas ouè  ils

seraient indissocieés phonologiquement, nous pourrions supposer que l’enfant les perçoit comme des

formules toutes faites,  adjacents aux mots qu’ils deésignent.  Dans le cas inverse,  il  serait  possible
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d’affirmer que l’enfant les perçoit comme eé tant des items linguistiques autonomes et indeépendants.

Cette  observation  pourrait  soutenir  l’hypotheèse  que  les  enfants  acquieèrent  les  mots-fonctions

seépareément des mots lexicaux (Clark, 1985).

Dans cette deémarche, nous avons analyseé  les productions spontaneées de notre enfant avec le

logiciel  PHON, deéveloppeé  par Yvan Rose.  Ce logiciel  est freéquemment utiliseé  pour la transcription

phoneé tique et l’analyse phonologique des donneées des jeunes enfants.  Par ailleurs,  les premieères

productions langagieères de Camille ont eé teé  reéeé couteées, corrigeées et retranscrites aè  l’aide de PHON24.

A  l’aê ge  de  2;1  ans,  83 % des  fillers analyseés  posseèdent  les  marques  phonologieques

speécifiques. Dans cette tranche d’aêge, nous avons analyseé  35 fillers. AÀ  l’aê ge de 2;2 ans, tous les fillers

analyseés  (30  occurrences)  sont  deémarqueés  phonologiquement.  Ceci  est  confirmeé  aè  2;3  ans  (15

occurrences), ouè   les  fillers sont seépareés par l’intonation montante et  l’allongement syllabique. Par

ailleurs, l’analyse des articles et des deé terminants confirme cette tendance.

Exemple 51. (enregistrement 13.7.4 – 02;01,09)

Figure 18. Repreésentation phoneétique du filler preéverbal a : fonction pragmatique en français aè

2;1 ans.

Ce scheéma correspond aè l’eé change suivant :

M0038: oulitka\ a eto chto ou neїe?et 
 escargot et qu’est-ce qu’elle a?

C0081: etpœ a pœ (phon : a peur)

M0039CS: boitsia peur?

peur peur?

Dans  cet  eé change,  le  filler preéverbal  a est  clairement  identifieé  par  l’accent  d’intensiteé ,

l’allongement syllabique et une pause entre les deux noms qu’il deé finit. Ici, il s’agit d’un tour de parole

initiatif,  ouè  l’enfant  change de  theème,  commente l’image  et  attribue un sentiment  aè  l’animal  sur

l’image.

24. Enregistrements 13.7.1; 13.7.2; 13.7.4; 13.7.15;13.8.2 et 13.8.4
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Exemple 52. (enregistrement 13.8.4 – 02;02,05)

Figure 19. Repreésentation phoneétique du filler preéverbal ɛ : fonction pragmatique en français aè  2;2 ans.

Ce scheéma correspond aè  l’eé change suivant :

C0607 : ɛ pɛñ alɛ pɛñ (phon : aller prend)

Ici, nous voyons que le filler preéverbal ɛ est eégalement seépareé  prosodiquement du verbe qu’il

deé termine. Il est marqueé  par l’allongement syllabique et une pause.

 Par  ailleurs,  l’enfant  attribue  une  fonction  pragmatique  aè  la  modification  de  la  prosodie

lorsqu’il accentue les  fillers. Le meême  filler peut avoir l’intensiteé ,  l’allongement, l’accentuation et le

relief meé lodique diffeé rents. Le choix prosodique deépend de l’eé leément que l’enfant souhaite souligner

et accentuer dans la phrase.

Exemple 53. (enregistrement 13.7.1 –  02;01,11)

Figure 20. Repreésentation phoneétique du filler preénominal i : fonction pragmatique en français aè  2;1 ans.

Ce scheéma correspond aè  l’eé change suivant de l’enfant :

C0056: i fjø e a veux i fjø (phon : fleur)

GMP057: oui mamie va couper tout ça

Dans cet exemple, l’enfant emploie deux fois le filler i adjacent au nom fjø (fleure). Depuis la

courbe  phonologique,  on  voit  que  dans  la  premieère  occurrence,  ce  filler forme  un  seul  groupe
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rythmique i fjø. Tandis que dans sa deuxieème occurrence, il est marqueé  par l’allongement syllabique,

dont les contours  sont clairement identifiables. Dans la premieère occurrence, il s’agit d’un acte de

langage initiatif qui a pour but de constater la preésence d’un objet. Ensuite, l’enfant exprime

l’intention de prendre cet objet (veux la fleur). Elle marque ainsi le filler i  par l’accent d’insistance.

Dans une autre interaction triadique aè  02;01,05, l’enfant emploi le syntagme a go (un gros) aè

plusieurs  reprises.  Chaque  nouvelle  occurrence  est  caracteériseée  par  les  marques  phonologiques

diffeé rentes.

Exemple 54. (enregistrement 13.7.1 –  02;01,11)

 

Figure 21. Repreésentation phoneétique du filler preéadjectival a : fonction pragmatique en français aè  2;1 ans.

GMP014: oh celles-là elles sont petites  (donne une branche à C)

C0014: a go (phon : un gros)

Il s’agit de la premieère occurrence de ce mot dans cet eéchange. Ici, l’enfant accentue le filler a

par un glissando descendant pour introduire un sens opposeé  de ce qui a eé teé  dit par son interlocuteur :

petit – gros. Le filler a n’est pas allongeé , mais il est clairement deé fini par l’accentuation.

Exemple 55. (enregistrement 13.7.1 – 02;01,11)

Figure 22. Repreésentation phoneétique du filler preéadjectival a : fonction pragmatique en français aè  2;1 ans.

Cette image se rapporte aè  l’eé change suivant : 

C0015: a go maman/ (phon : un gros) (regarde M)

M0002: mh eto bol’chaїa vekta bol’chaїa vetka
mh c’est une grosse branche grosse branche

Plus loin dans le meême eéchange, le filler a (un) est moins accentueé . L’eénonceé  est caracteériseé

par  le  glissando  descendant  et  l’accent  tonique  qui  marque  les  dernieères  syllabes  du  nom.  Le
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changement de rythme et d’intonation permet aè  l’enfant de deésigner le destinataire (la meère) dans les

interactions  triadiques  et  d’impliquer  un  nouvel  interlocuteur  dans  l’eéchange  en  cours.  Ceci

s’accompagne par le regard vers l’adulte et le changement de la position du corps – l’enfant se tourne

vers sa meère.

Exemple 56. (enregistrement 13.7.1 –  02;01,11)

Figure 23. Repreésentation phoneétique du filler preédjectival a : fonction pragmatique en français aè  2;1 ans.

C0022: a go (phon : gros)

GMP022: un gros oui

Dans cet autre exemple, le filler a est marqueé  par l’accentuation et l’allongement syllabique.

Le glissando montant aè  l’inteérieur du  filler a  est eégalement preésent ; ses frontieè res phonologiques

sont clairement deé finies.  Ici,  l’enfant insiste sur ce theème de conversation et en particulier sur la

caracteéristique de l’objet.

Exemple 57. (enregistrement 13.7.1 –  02;01,11)

Figure 24. Repreésentation phoneétique du filler preédjectival a : fonction pragmatique en français aè  2;1 ans.

GMP028: tiens mon chat

C0027: a go: oh hisse/ (phon : gros)

Ici, le filler a est caracteériseé  par l’allongement syllabique et l’absence du glissando montant aè

l’inteé rieur du groupe rythmique  a go.  L’enfant  porte  un  commentaire  sur les  caracteéristiques de
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l’objet que lui donne sa grand-meère paternelle.

Exemple 58. (enregistrement 13.7.1 – 02;01,11)

Figure 25. Repreésentation phoneétique du filler preédjectival a : fonction pragmatique en français aè

2;1 ans.

C0028: a go là (pose la branche) go (phon : gros)

GMP0230: tiens (.) là voilà un gros

Toujours dans le meême eéchange,  ce  filler n’est  pas identifieé  en tant  qu’une uniteé  lexicale

autonome,  il  est  adjacent  aè  l’adjectif  gros, qui  se  caracteé rise  par  un  allongement  syllabique,

l’accentuation du deé ictique là, ainsi que par l’accent tonique en fin de phrase. Dans cet eéchange,

l’enfant insiste sur l’emplacement de l’objet en premier lieu (le déictique là) et ensuite sur la qualiteé

de cet objet  (un gros).

Les  premiers  usages  de  l’article  indeé fini  du  masculin  (un)  suivent  les  meêmes  modaliteés

phonologiques.

Exemple 59. (enregistrement 13.7.1 –  02;01,11)

Figure 26. Repreésentation phoneétique de l’article un aè  2;1 ans.

GMP049:  tu fais un nœud?
C0050CS: un nø vot/ un nø voilà (phon : un noeud) 

un nø voilà

Dans cet eé change l’enfant utilise l’article indeé fini un du genre masculin. Il s’agit de la reprise
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de la fin de l’eénonceé  de l’adulte. L’enfant utilise l’article aè  plusieurs reprises, mais aè  chaque occurrence

de  ce  dernier  n’a  pas  la  meême  intensiteé  d’accentuation  meême  s’il  est  clairement  deé fini  par  la

phoneé tique. Ainsi, dans la premieère occurrence, l’enfant reprend la fin de l’eénonceé de l’adulte, ce qui

est marqueé  par une accentuation allongée de la voyelle nasale œ̃ et par l’accent initial. Ici, l’eénonceé  est

bilingue. Dans le deuxieème cas, elle fait la traduction spontaneée vers le français de son eénonceé . Ici, la

voyelle nasale œ̃ est marquée par l’accent court et l’accent tonique est placé en fin de phrase. 

 Pour conclure, nous avons montreé  que les  fillers, ainsi que les articles sont marqueés par la

prosodie et notamment par l’allongement syllabique, accentuation d’intensiteé  et l’accent tonique ou

l’accent  initial.  L’enfant  attribue une fonction  pragmatique aè  la  modification de la  prosodie,  telle

qu’insister sur un theème conversationnel, identifier son interlocuteur dans un eéchange triadique ou

porter un commentaire  sur les caracteéristiques d’un objet.  Ceci  soutient  l’hypotheèse  que l’enfant

acquiert  les  mots  grammaticaux  tels  que  les  articles,  les  deé terminants,  les  pronoms  personnels

seépareément des mots lexicaux (Clark, 1985).

Dans ce qui suit, nous allons preésenter les modaliteés grammaticales, lexicales et phoneé tiques

des eénonceés de l’enfant en russe.

7.5. Le développement du russe entre 2;1 et 2;4 ans

D’apreès Gvozdev (1949), l’enfant russophone aêgeé  de 2;0 aè  2;6 ans, emploie couramment les

mots-outils et les marques morphologiques de cas tels que le datif, l’accusatif et l’instrumental. Les

verbes sont conjugueés en fonction de la personne au preésent et au passeé  (sauf la deuxieème personne

du pluriel). L’enfant russophone emploie eégalement les pronoms personnels, les adverbes plus, moins,

plus vite, plus court, etc. Les preépositions telles que v (dans), na (sur), ou (près), s (avec) apparaissent

aussi aè  cette peé riode, ainsi que les conjonctions i (et), to (ce), a (et), potomou chto (parce que), togda

(alors), kogda (quand).

Dans  ce  qui  suit,  nous  allons  preésenter  le  deéveloppement  syntaxique,  lexicale  et

morphologique de l’enfant en russe.

7.5.1. Le développement syntaxique du russe entre 2;1 et 2;4 ans

L’analyse syntaxique des eénonceé s russes montre un LME faible, qui oscille entre 1,1 et 1,2

mot/phrase. AÀ  l’aê ge de 2;1 ans, un total de 77 eénonceés  et 92 mots ont eé teé  analyseés. AÀ  cet aê ge, l’enfant

emploie principalement les eénonceés composeés d’un mot. Cependant, les eénonceés aè  deux mots sont

eégalement observeés : 11 eénonceés composeés de deux mots et 2 phrases composeées de trois mots. Ces

eénonceés constituent 16,8 % de tous les eénonceés produits par l’enfant aè  cet aê ge. La LME aè  cet aê ge est
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de 1,1, presque 1,2 mot par phrase.

AÀ  l’aê ge de 2;2 ans, 40 eénonceés et 49 mots ont eé teé  analyseés. AÀ  cet aê ge, on observe une leégeè re

eévolution de l’indice LME : la longueur moyenne des eénonceés est de 1,2 mot par phrase. Un total de

10 eénonceé s composeés de 2 mots a eé teé  observeé , ce qui constitue 25 % de tous les eénonceés produits aè

cet aê ge. Ainsi, nous voyons une leégeè re augmentation de la proportion d’usage des phrases aè  deux

mots.  Ces  phrases  restent  majoritairement  des  reprises  du  langage  adulte.  Cependant,  quelques

usages isoleés spontaneés ont eégalement eé teé  observeés.

AÀ  l’aê ge de 2;3 ans, 54 eénonceés et 60 mots ont eé teé  analyseés. AÀ  cet aê ge, on observe la meême

tendance : la LME est de 1,1 mot/phrase. Seuls 4 eénonceés composeés de 2 mots et 1 eénonceé  composeé

de 3 mots ont eé teé  observeés, ce qui constitue seulement 9,2 % de tous les eénonceés produits aè  cet aê ge.

Ainsi,  nous  voyons  une  baisse  consideérable  d’eénonceés  de  plus  d’un  mot  par  rapport  aux  aêges

preéceédents. Ceci peut s’expliquer par l’expansion des mots lexicaux (notamment les adjectifs et les

adverbes) et des mots grammaticaux aè  cet aê ge, qui apparaissent d’abord comme items isoleés.

AÀ 2;4 ans, une croissance de la LME est observeée : cet indice est de 1,4 mots / phrase. La

maturiteé  syntaxique  de l’enfant aè  cet aê ge peut s’expliquer par une exposition reégulieè re aè  l’input russe.

En effet,  les donneées ont eé teé  enregistreées pendant les vacances de laa famille en Greèce et l’enfant

entendait le russe plus souvent de sa meère.

 L’eévolution de la LME dans cette tranche d’aêge est preésenteée comme suit : 

Figure 27. Deéveloppement de la LME des eénonceés russes entre 2;1 et 2;4 ans.

Les eénonceés d’un mot sont produits spontaneément ou comme imitation du langage adulte.

L’enfant emploie principalement les mots russes suite aè  la strateégie adulte de demande de donner un

eéquivalent de traduction. 

Exemple 60. (enregistrement 13.7.1 –  02;01,09 )

GMP026: comment tu dis petit en russe?

C0025: maїanka:/ (phon : malen’kaїa)

petite

M0011: molodets:/ malen’kaїa molodets/

391

2;1 2;2 2;3 2;4

0

0,2

0,4

0,6

0,8

1

1,2

1,4

1,6



Chapitre 7. Le developpement langagier de l’enfant de 2;1 à 2;4 ans

   
  bravo petite molodets

Dans cet  exemple,  l’enfant  emploie l’adjectif  malen’kaїa (petite) suite aè  la  demande de sa

grand-meère paternelle de donner un eéquivalent de traduction de l’adjectif petit en russe.

L’enfant  emploie  aussi les  mots  russes  spontaneément  sans  demande de  reépeé tition  ou  de

traduction de la part de l’adulte.

Exemple 61. (enregistrement 13.7.4 – 02;01,09)

M0057: i Lili kouchala arbouz pomnich?

  et Lilie mangeait (de la) pastèque tu te rappelles?

C0096: їubka   (commente l’image)
  (une) jupe

M0057: їubka\ a chto delaїet devotchka?
  (une) jupe et que fait (la) fille?

Dans  cet  eé change  dyadique  entre  la  meè re  et  l’enfant,  cette  dernieè re  emploie

spontaneé ment  le  mot  russe  їubka  (une  jupe).  Ici,  le  changement  de  langue  est  un  moyen  de

modifier le sujet de conversation : elle attire son attention sur une image du livre.

Exemple 62. (enregistrement 13.7.12 – 02;01,12)

M0309CS: derji ne tiens derji

   tiens pas tiens tiens

C0375:   non (8s) idem mama i gav (désigne la direction)

   allons-(y) maman i gav

M0310:   chto ty khotchech?

   que veux-tu?

C0376:   idem mama idem(2s) idem mama idem

Dans cet autre exemple, le changement de langue vers le russe fonctionne aussi comme un

accent d’insistance et de la mise en relief de son intention, ce qui est eé tayeé  par l’auto-reépeé tition.

Les  mots  employeés  spontaneément  par  l’enfant  et  sans  demande  de  l’adulte  sont

principalement les mots aè contenu social tels que privet (salut), poka (au revoir), spokoїnoї notchi

(bonne nuit), pojalouїsta (s’il te plaît).

Exemple 63. (enregistrement 13.8.1 – 02;01,23)

M0478: koukli spiat?

(les) poupées dorment?

C0551: mh (confirmation)

M0479: da?

oui?

C0552: spokoї notchi (phon : spokoїnoї notchi)
bonne nuit

M0480: spokoїnoї notchi koukly
 bonne nuit (les) poupées

Ici,  l’enfant  emploie  la  formule  de  politesse  spokoїnoї  notchi (bonne  nuit)  de  manieère

spontaneée. Il s’agit de la premieère occurrence de cette formule de politesse dans cet eéchange.

Les  eénonceés  aè  deux  mots  sont  souvent  les  reprises  du  langage  adulte,  mais  aussi  les

combinaisons de mots appris par coeur par la fillette dans les poeésies courtes ou les chansons.

Exemple 64. (enregistrement 13.7.16 – 02;01,13)
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M0199: ouronili michkou/

on a fait tomber (un) ours

C0266: na pol(phon : na)

par terre

Dans cet autre exemple, l’enfant participe dans le reécit d’une poeésie courte. Ici, elle emploie le

preédicat en russe, ce qui fonctionne comme une formule apprise par coeur. 

D’autres usages des phrases aè deux mots produits spontaneément par l’enfant sont observeés aè

l’aê ge de 2;2 ans.

Exemple 65. (enregistrement 13.8.4 –  02;02,05 )
M0523: da? (1s) a kouda oni idout Kamiї?

 oui? où ils vont Camille?

C0594: idou gouliat’ (phon : idout)

vont se promener

M0524: idout gouliat’:/da/(caresse les cheveux de C)

vont se promener oui

Ici,  l’enfant  reépond spontaneément  en  russe suite  aè  la  demande de  la  meère  de  verbaliser

l’action des personnages du livre. Elle reprend le verbe idti (aller) employeé  par l’adulte et y ajoute le

verbe gouliat’ (se promener) qui deésigne l’action entreprise par les personnages.

Exemple 66.  (enregistrement 13.8.7 –  02;02,06 )

C0719: tchitat’ mama

lire maman

M0677: mama tchitaїet etou knijetchkou?
maman lit ce livre?

C0720: oui

M0678: a Kamiї etou knijetchkou da?(3s)
et Camille ce livre(-là) oui?

C0721: tchitat’ mama tchitat’

lire maman lire

Dans  cet  autre  exemple,  l’enfant  emploie  l’eénonceé  russe  composeé  de  deux  mots  aè  deux

reprises. Ici, la langue est adapteée aè  son interlocuteur afin d’intensifier et souligner son intention. Le

changement de langue fonctionne comme une mise en relief afin d’arriver aè  ses fins communicatives. 

Ainsi, les strateégies discursives d’eé tayage maternel ont une correé lation avec la LME de

l’enfant,  ce qui soutient le constat de  Brown et Moerk (1983). L’enfant produit une quantiteé  plus

importante de mots russes et de phrases aè  deux mots suite aux strateégies discursives telles que la

demande de traduction et celle de deénomination. 

Ci-suit,  nous  allons  preésenter  le  deéveloppement  lexical  de  l’enfant  en  nous  focalisant

eégalement sur les caracteéristiques morphologiques ainsi que la diversiteé  lexicale.

7.5.2. La diversité lexicale en russe

L’analyse de la richesse du vocabulaire russe de l’enfant montre un indice RTO eé leveé par

rapport au lexique français : aè  2;1 ans, cet indice est aè  46 avec une baisse aè  2;2 ans (RTO 38). A 2;3

ans, le vocabulaire russe connaîêt une expansion importante, ouè  l’indice RTO est de 65. Cette tendace
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est confirmeée aè  2;4 ans (RTO 62).  L’eévolution de l’indice RTO est preésenteée sur le graphique suivant :

Figure 28. EÉ volution de la diversiteé  lexicale des eénonceés russes de 2;1 aè  2;4 ans.

Au deébut de notre observation, la richesse lexicale de l’enfant est faible, accompagneée d’une

grande  redondance  du  vocabulaire  de  2;2  aè  2;3  ans.  AÀ  2;4  et  2;5  ans,  cet  indice  montre  une

redondance des cateégories lexicales peu eé leveée ; le vocabulaire de l’enfant est consideérablement plus

riche aè  ces aêges. 

Par  ailleurs,  aux  aêges  de  2;2  aè  2;4  mois,  on  observe  une plus  grande richesse  des  mots

lexicaux par rapport aux mots-outils :  113 mots lexicaux, soit 88,9 % de tous les mots analysés ; et

14 mots grammaticaux, ce qui en repreésente seulement 11 % :

Figure 29. Distribution des mots lexicaux et grammaticaux dans les eénonceés russes de 2;1 aè  2;4 ans.

L’analyse  des  occurrences  des  mots  lexicaux  et  grammaticaux  rejoint  ce  reésultat  :  les

occurrences des mots lexicaux constituent 84 % des mots analysés (250 occurrences), tandis que

les mots grammaticaux en représentent 15 % (47 occurrences). Ceci indique que les eénonceés de

l’enfant sont composeés majoritairement de mots lexicaux.
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Dans la cateégorie des mots lexicaux, on observe l’emploi des parties de discours suivantes :

65  noms  différents (120  occurrences),  27  verbes  différents (72  occurrences),  10  adjectifs

différents (32 occurrences) et 11 adverbes différents (26 occurrences) :

Figure 30. Rapport types / occurrences des mots lexicaux russes de 2;1 aè  2;3 ans.

 

Le nom  connaîêt une plus grande diversiteé  lexicale (TTR = 53), tandis que les verbes (TTR =

37), les adjectifs (TTR = 31) et les adverbes (TTR = 42) sont plus reépeé titifs. 

Dans la cateégorie des mots grammaticaux, l’enfant utilise les parties du discours suivantes : 5

prépositions (15  occurrences),  2  interjections  dérivées  (5  occurrences),  1 conjonction (2

occurrences) et 4 pronoms (24 occurrences) :

Figure 31. Rapport types / occurrences des mots grammaticaux russes de 2;1 aè  2;3 ans.
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Le pronom connaîêt une reépeé tition lexicale eé leveée : l’indice TTR des pronoms est de 16.  La

meême tendance est observeée dans l’emploi des preépositions : le TTR est de 33, ce qui indique une

forte redondance.

A  2;4  ans,  on  observe  une  expansion  des  mots  grammaticaux  :  17  mots  grammaticaux

diffeé rents ont eé teé  employeés par l’enfant aè  cet aê ge. Cependant, l’indice faible de la diversiteé  lexicale des

mots-outils  confirme  les  tendances  observeées  preé ceèdemment  :  la  redondance  des  mots

grammaticaux est consideérablement plus eé leveée que celle des mots lexicaux : 

Figure 32. Ration types / occurrences des mots lexicaux et grammaticaux dans les eénonceés russes aè  2;4

ans.

Ainsi, les performances lexicales en russe de l’enfant sont limiteées aè  l’emploi de mots lexicaux

et  notamment  les  noms.  Ces  reésultats  correè lent  positivement  avec  ses  performances

morphosyntaxiques aux meêmes aêges, ouè l’indice de la maturiteé  morphosyntaxique est d’un mot en

moyenne par phrase : la fillette fait des phrases composeées principalement de noms. Cependant, une

eévolution  de  la  freéquence  d’usage  des  mots-outils  a  eé teé  obserrveée  aè  2;4  ans,  ce  qui  correè le

positivement avec la croissance de la longueur moyenne des eénonceé s russes au meême aêge. Ce reésultat

soutient la conclusion de Parisse et Le Normand (2007) de l’existence d’une forte correé lation entre la

LME, le nombre d’eénonceés, d’occurrences et de types. 

Dans ce qui suit, nous preésenterons l’eévolution longitudinale de ces parties du discours.

7.5.2.1 La distribution des mots lexicaux

Les noms constituent la majoriteé  des mots lexicaux dans les trois tranches d’aêge. Cependant,

une baisse de la  part  des noms est  observeée  :  aè  2;1  ans,  ils  constituent  65 % de tous les  mots

diffeé rents et  49 % de toutes les occurrences ;  aè  2;3 ans,  ils repreésentent 55 % de tous les mots
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diffeé rents et  50 % de toutes les occurrences ;  aè  2;4 ans,  ils constituent 67,9 % de tous les mots

lexicaux  diffeé rents.  Une baisse aè  2;3  ans  s’explique  par une  expansion d’autres mots  lexicaux et

notamment des verbes, qui augmentent consideérablement comme ce qui suit :

Figure 33. Distribution des mots lexicaux russes : la part des verbes russes de 2;1 aè  2;4 ans.

Les verbes repreésentent 14,5 % des mots-types aè  2;1 ans et 21 % de toutes les occurrences

des mots lexicaux.  AÀ  l’aê ge de 2;2 ans,  ils constituent 39 % des mots-types et 57 % de toutes les

occurrences. AÀ  l’aê ge de  2;3 ans, ils repreésentent 20 % de tous les mots lexicaux et une importante

baisse dans leurs occurrences est observeée : 18 %.  AÀ   2;4 ans, cette tendance ce confirme : les verbes

constituent 20,5 % de tous les mots lexicaux-types et 15,8 % de toutes les occurrences des mots

lexicaux.

L’eévolution des adjectifs est eégalement observeée comme suit : aè l’aê ge de 2;1 ans, les adjectifs

repreésentent 12,7 % de tous les mots lexicaux diffeé rents, et 16,8 % de toutes les occurrences des

mots lexicaux. La part des adjectifs reste faible aè  ces aêges. Cependant, aè  2;3 ans, on observe une leégeè re

augmentation pour les adjectifs.  Ici,  ils  repreésentent  16 % des mots-types et  14 % de toutes les

occurrences des mots lexicaux aè  cet aê ge.  Une baisse importante d’usage des adjectifs est observeée aè

2;4  ans  :  ils  ne  repreésentent  plus  que  5,2 %  des  mots  lexicaux-types  et  3,9  %  de  toutes  les

occurrences des mots lexicaux : 
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Figure 34. Distribution des mots lexicaux russes : la part des adjectifs de 2;1 aè  2;4 ans.

La diversiteé  lexicale des adjectifs est eé leveée : le RTO des adjectifs est de 58, ce qui indique une

faible redondance des adjectifs aè  cet aê ge. L’indice de la richesse lexicale des adjectifs qualificatifs est

eé leveé  dans les deux tranches d’aêge. Cet indice est de 80 aè  l’aê ge de 2;1 ans, et aè  75 aè  2;3 ans.  A 2;4 ans,

le RTO des adjectifs est aè  100, ce qui montre que l’enfant emploie un nombre restreint des adjectifs et

leurs occurrences sont reéduites.

Quant  aux  adverbes,  l’enfant  emploie  les  adverbes  d’état,  de  manière  et  de  lieu  avec  la

freéquence suivante :

Figure 35. Distrubtion des mots lexicaux russes : la part des adverbes de 2;1 aè  2;4 ans.

AÀ  l’aê ge de 2;1 ans, les adverbes constituent 7,2 % de tous les mots lexicaux et 12,6 % de

toutes  les  occurrences  des  mots  lexicaux  aè  cet  aê ge.  Ceci  montre  un  nombre  faible  d’usages  des
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adverbes dans les eénonceés russes de l’enfant. La part des adverbes augmente quantitativement aè  l’aê ge

de 2;2 et 2;3 ans. Cependant, une baisse importante des adverbes-types et de leurs occurrences est

constateée : ils ne repreésentent que 6,4 % des mots diffeé rents et 4,9 % de toutes les occurrences.

AÀ  l’aê ge de 2;1 ans, 4 adverbes diffeé rents ont eé teé  observeés : vot = voici (7 occurrences) et tak =

comme ça (6 occurrences), ainsi que les  adverbes de lieu siuda = par ici (1 occurrence) et  tam (1

occurrence). AÀ  cet aê ge, l’indice TTR est de 26, ce qui montre encore une fois une grande redondance

lexicale. 

AÀ  l’aê ge de 2;2 ans, les adverbes de lieu (vniz, vot), de manière (riadom) et d’état (khorocho)

sont employeés.  AÀ ce aêge, l’indice TTR est de 100, ce qui montre une forte diversiteé  lexicale.

Exemple 67. (Enregistrement 13.8.4 – 02;02,05)

C0608CS: allez viens  allez vnis (descend du lit)

   allez en bas

M0538: kouda ty idech? vniz?

   où tu vas? en bas?

Ici, l’adverbe de lieu  apparaîêt  dans un eénonceé  meé langeé .  Le  code-switching intraphrastique

sert  aè  attirer  l’attention  de  la  meère  et  accentuer  son  intention  et  sa  deé termination  d’accomplir

l’action.

AÀ l’aê ge de 2;3 ans, une croissance des adverbes est observeée : 7 adverbes différents (7

occurrences). Le calcul TTR est de 100, ce qui confirme leur diversiteé  lexicale eé leveée. Par ailleurs, les

adverbes constituent 14,8 % de tous les mots lexicaux, ce qui confirme eégalement une croissance de

la part des adverbes dans le reépertoire langagier russe de l’enfant. L’apparition de nouveaux adverbes

tels que goriatcho = chaud, opiat’ = encore, nel’zia = il ne faut pas est observeée. Leurs occurrences sont

principalement les reprises du langage adulte. 

Exemple 68.  (enregistrement 13.9.3 –  02;03,12)

M0955: douї esli goriatcho (2s)

souffle si (c’est) chaud

. . . .

C1052: [goatcho (phon : goriatcho)

(c’est)chaud

M0978: Kamiї net]- goriatcho?
Camille non – chaud?

C1053: mh (confirmation)

Dans cet eé change, enregistreé  lors d’un repas, l’adverbe goriatcho (chaud) est employeé  par la

meère au deébut de l’eéchange : 41 tours de parole seéparent sa premieère reé feé rentiation et la reprise de

l’enfant. Ici, l’adverbe fonctionne comme l’anaphore ouè  l’enfant fait la reé feé rence au sujet du deébut de

la conversation.

AÀ  2;4 ans, 5 adverbes diffeé rents ont eé teé  employeés par l’enfant. AÀ  cet aê ge, l’enfant introduit de

nouveaux adverbes de lieu (zdes’ = ici) de quantiteé  (bol’che = plus) et de manieère (vkousno = bon).

Pour conclure cette partie, on a constateé  que la freéquence des verbes, des adjectifs et des

adverbes correè le positivement avec la freéquence des noms. Ainsi, une augmentation importante des

399



Chapitre 7. Le developpement langagier de l’enfant de 2;1 à 2;4 ans

   
noms aè  2;4 ans coîïncide avec la diminution de la part d’autres mots lexicaux. Dans ce qui suit, nous

allons preésenter le deéveloppement des mots grammaticaux.

7.5.2.2. La distribution des mots grammaticaux

AÀ  l’aê ge de 2;1 ans, les mots grammaticaux suivants ont eé teé  employeés : les prépositions (3 types

/ 5 occurrences), les interjections dérivées (2 types / 3 occurrences) et les conjonctions (1 type / 1

occurrence). Les interjections deériveées constituent 33 % de tous les mots grammaticaux. Tandis que

les conjonctions constituent 11 % de tous les mots grammaticaux et 16 % de toutes les occurrences.

Une seule occurrence de la conjonction i a eé teé  releveée aè  cet aê ge.

 Les preépositions sont les plus freéquentes de tous les mots grammaticaux aè  cet aê ge. Ainsi, 3

preépositions na = sur  (3  occurrences),  v  =  dans  (1 occurrence), s  =  avec  (1  occurrence)  ont  eé teé

observeés. Il s’agit de preépositions locatives, qui indiquent l’emplacement ou localisation de l’objet.

Exemple 69.  (enregistrement 13.7.11 – 02;01,13)

M0282: a Kamiї gde spit?
et Camille dort où?

C0349: v kaїat’ (phon : krovat’)

dans un lit

M0283: v krovate?

dans un lit?

Ici, l’enfant emploie la preéposition locative v, mais le nom est employeé  en nominatif.

Dans une perspective longitudinale, on constate une eévolution des mots grammaticaux. Le

pronom est la cateégorie des mots-outils la plus freéquente dans le langage de l’enfant aè  de 2;2 ans : ils

constituent 57 % de tous les mots grammaticaux et 62 % de toutes les occurrences des mots-outils aè

cet aê ge.  On en constate 4 types diffeé rents et de 17 occurrences. Le taux TTR est de 23, ce qui montre

une redondance eé leveée : le pronom  sama (toute seule), employeé  en tant qu’adverbe de manieère (5

occurrences),  le  pronom  personnel  du genre  neutre  ono (il  =  neutre) (1  occurrence),  le  pronom

possessif mne (à moi) (datif du pronom personnel de la premieère personne, 9 occurrences), le

pronom  qualificatif  vse employeé  en  tant  que  preédicat  pour  deésigner  l’acheèvement  de  l’action  (2

occurrences).  Les  premiers  usages  des  pronoms,  aè  part  le  pronom  sama  (toute  seule),  sont

principalement les reprises du langage adulte.

Exemple 70.  (enregistrement 13.8.5 – 02;02,  05)

M0641: vedro vozle taptchiana]
(le) sceau (està à côté (de la) chaise longue

C0683: ici: (prend le sceau)

M0642: vot ono vedro
  le-voilà (le) sceau

C0684: vot ono
  le-voilà

Dans cet eéchange, l’enfant reprend l’eénonceé  de la meère avec le pronom personnel du genre
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neutre ono (il = neutre).

Quant aux preépositions, aè  l’aê ge de 2;2 ans, on observe l’emploi de la preéposition ko (vers), une

variante de la preéposition k en datif employeé avant certaines consonnes (7 occurrences) et na (2

occurrences).  Ces  preépositions  constituent  28 %  de  tous  les  mots-outils  et  33  %  de  toutes  les

occurrences des mots grammaticaux employeés aè  l’aê ge de 2;2 ans. L’indice TTR est de 22, ce qui est un

indice faible richesse lexicale des preépositions.

AÀ  l’aê ge de 2;3 ans, on constate l’emploi de 6 mots grammaticaux diffeé rents et 11 occurrences.

Les mots-outils et leurs occurrences aè  cet aê ge sont repartis de manieère suivante : 

Figure 36. Distribution des mots grammaticaux russes aè  2;3 ans.

Ici,  certaines tendances observeées  preéceédemment  se  confirment.  D’abord,  on constate un

nombre supeérieur des pronoms par rapport aè  d’autres cateégories, ainsi que de leurs occurrences : ils

repreésentent 57 % de tous les mots grammaticaux, leurs occurrences en constituent 66 %. De plus,

on observe un nombre restreint des cateégories telles que les interjections deériveées, les preépositions,

et les conjonctions : 8,3 % de tous les mots grammaticaux et 14,2 % de toutes les occurrences.

Quant aux preépositions,  on observe l’usage d’une seule preéposition  ou (chez) aè  cet aê ge.  Il

s’agit du premier emploi de cette preéposition par l’enfant. 

Exemple 71. (enregistrement 13.9.5 –  02;03,13)

M1051: ah/ ona ou niani ostalas’ Kamiїa
  elle est restée chez (la) nounou Camille

C1126: ou niani?
  chez (la) nounou?

M1052: koliaska ou niani ostalas’

  (la) poussette est restée chez la nounou
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Ici, l’emploi de la preéposition  ou (chez)  au geénitif, accompagneée du nom au geénitif (niani =

nounou)  est  une  reprise  de  l’eénonceé  adulte,  qui  fonctionne  comme la  demande de  confirmer  sa

compreéhension.

On  observe  l’apparition  des  pronoms  interrogatifs Kto  ? Chto  ?  (Qui  ?  Quoi  ?),  qui  se

diffeé rentient sur la base des caracteéristiques animeées/ inanimeées. 

Exemple 72.  (enregistrement 13.9.4 – 02;03,13)

C1006: c’est quoi? (désigne le dessin)

M0931: eto kto/?

 c’est qui?

C1007: kto/?

 qui?

M0932: kto eto?

 qui est-ce?

C1008: kto eto? (regarde M et sourit)

 qui est-ce?

M0933: ty znaїech kto eto takoї?
 tu sais qui c’est?

 ………

M0936: eto chto/?

 c’est quoi?

C1012: eto chto/?

 c’est quoi?

Dans cet  eéchange,  l’adulte  traduit  et  adapte en russe l’eénonceé  français  de l’enfant,  ce qui

fonctionne  comme  une  demande  de  changer  de  langue.  Ici,  la  meère  emploie  deux  pronoms

interrogatifs animeé  et inanimeé  pour deésigner les animaux. Cependant, lors de la deuxieème traduction,

la meère fait une traduction directe de l’eénonceé  de l’enfant sans prise en compte du caracteère animeé  de

l’objet : c’est quoi ça ? chto eto ? (tcherepakha = tortue – kto ? = qui ?). L’enfant emploie ces pronoms

interrogatifs comme la reprise des eénonceés de l’adulte.

A l’aê ge de 2;4 ans, l’enfant emploie les mots-outils russes suivants : 
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Figure 37. Distribution des mots grammaticaux russes aè  2;4 ans.

Ainsi, on constate une augmentation importante de la part des pronoms, qui repreé sentent

41 % de tous  les  mots  grammaticaux-types  et  les  preépositions  (29,4 %  de  tous  les  mots

grammaticaux-types au meême aêge).  La caracteéristique principale de l’usage de pronoms aè  2;4 ans est

la freéquence eé leveée des pronoms interrogatifs kto ? = qui ? (5 occurrences) chto ? = quoi ? (15

occurrences) et le pronom deémonstratif  eto =  ça (13 occurrences).  A cet  aê ge l’enfant  formule de

nombreuses  questions  qui  porte  sur  la  nature  ou  la  fonction  des  objets.  Mais,   ces  pronoms

fonctionnent comme les reprises du langage maternel.

Exemple 73.  (enregistrement  13.10.12 – 02;04,19)

M1882 : da? a eto chto?

oui? et c’(est) quoi?

C2175 : eto chto?

c’(est) quoi? 

sceau

M1883 : a po-rousski? ve:/

et en russe? 

C2176 : kou

M1884 : vedro:et

sceau

C2177 : etvedo (phon : vedro)

sceau

M1885 : a eto chto?

et c’(est) quoi?

C2178 : eto chto?

c’(est) quoi?

Dans cet eé change, l’enfant imite aè  deux reprises l’eénonceé  maternelle, qui est une demande de

deénommer l’objet. Rappelons, que nous avons constateé  un grand nombre de ce type d’eénonceés dans le

langage de l’enfant en français aè  2;1 ans.
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Dans une perspective longitudinale, on observe une constante augmentation des mots-types

aè  travers ces aêges, ce qui indique que le reépertoire lexical de l’enfant est en permanente eévolution.

Une baisse des occurrences des mots-types aè 2;3 ans soutient cette hypotheèse : l’enfant continue aè

acqueérir  de nouveaux  items lexicaux russes par le biais des reprises du langage adulte,  mais ces

nouveaux acquis ne sont pas encore systeématiques. 

 Ainsi, l’enfant augmente son vocabulaire de manieère importante, mais ces acquis langagiers

ne sont pas encore produits spontaneément. A contrario, en français nous avons obtenu les valeurs du

deéveloppement  syntaxique  eé leveée  et  l’indice  de  la  richesse  lexicale  faible,  ce  qui  est  repreésenteé

comme ce qui suit :

Figure 38. Correé lation entre la LME et le RTO en français et en russe de 2;1 aè  2;4 ans.

Ce scheéma montre les valeurs eé leveées de la richesse lexicale (65 aè  2;3 ans et 62 aè  2;4 ans) et

la longueur des phrases restreinte (LME est entre 1,1 et  1,4) en russe.  Ceci  montre l’absence de

correé lation directe entre la maturiteé syntaxique et la diversiteé lexicale de l’enfant dans sa langue

faible.  Ce constat soutient que le calcul RTO, pris de manieère isoleée,  n’est  pas un indice fiable du

deéveloppement langagier de l’enfant. Ceci est notamment valable pour sa langue faible dans le cas du

bilinguisme dominant de la fillette.  Il  serait  donc neécessaire de superposer ce reésultat  aè  d’autres

indices du deéveloppement langagiers et, notamment, aè  l’analyse de l’eé tayage parental.

Dans  ce  qui  suit,  nous  preésenterons  les  aspects  morphologiques  des  eénonceés  russes  de

l’enfant.

7.5.3. Les aspects morphologiques des énoncés russes

Le russe,  eé tant une langue syntheé tique,  posseède une morphologie plus deéveloppeée que le

français.  Rappelons que les diffeé rences entre le russe et le français ont eé teé  preésenteées dans  notre
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meéthodologie. En russe, les mots lexicaux tels que  le nom, le verbe, l’adjectif  aè  part l’adverbe, sont

marqueé s par la deéclinaison de cas, qui sert aè  lier des mots entre eux dans une phrase. 

D’apreès Gagarina et Voeikova (2009), il n’y a pas de correé lation directe entre la LME et le

deéveloppement  morphologique  (notamment  du  systeème  de  deéclinaison  de  cas)  de  l’enfant

russophone. Les auteures illustrent ces propos par l’exemple de la fillette Lisa aêgeée de 1;10 ans, dont

la LME est seulement de 1,5 mot par phrase, mais elle marque correctement le cas des noms (ex. a

machinkou – na machinkou = sur la voiture,  a majakam – za molokom = chercher le lait,  etc.).  En

d’autres termes, certains enfants russophones deéveloppent la morphologie avant l’apparition de la

syntaxe, tandis que d’autres emploient les marqueurs morphologiques une fois que la syntaxe est

acquise.  Ceci  eé taye les propos de Ploungian (2000) que l’acquisition de la morphologie doit  eê tre

analyseée  seépareément  de  la  syntaxe,  puisque  les  cas  de  deéclinaison  en  russe  ont  une  valeur

seémantique autonome.

 Les noms employeés par notre enfant aè  cet aê ge sont deé clineés principalement en nominatif.

Cependant, des usages isoleés montrent que les noms ont des marques morphologiques speé cifiques du

russe.

Exemple 74.  (enregistrement  13.7.16 – 02;01,13)

M0200: otorvali michke/

on a arraché à (l’)ours

C0267: lapou

(la) patte

Dans cet eé change, la meère et l’enfant reécitent une poeésie courte apprise par coeur. La meère

emploie la strateégie d’eébauche, ouè  l’enfant doit compleé ter la fin de la phrase. Dans son tour de parole,

cette  dernieère  deécline  le  nom  feéminin  lapa en  accusatif  singulier  (lapou  =  la  patte).  On  peut

consideérer qu’ici, l’accusatif du nom feéminin a eé teé  appris par coeur comme une formule toute faite.

Exemple 75. (enregistrement 13.7.11 – 02;01,13)

 M0265: smotri oh/ eto chto? (ouvre le livre)
 regarde oh c(’est) quoi?

C0332: doma

la maison

Dans cet autre exemple, la meère et l’enfant creéent un sceénario d’eéchange et de discussion

autour d’un livre d’image. La meère initie la strateégie de demande de deénomination d’objet. L’enfant

deénomme l’image en employant la deé clinaison erroneée du nom masculin dom au geénitif (doma = à la

maison), laè  ouè  il devrait eê tre employeé  en nominatif. Il s’agit de la production verbale spontaneée.

Exemple  76. (enregistrement  13.9.3 –  02;03,12 )

M0991: Kamiї kouchaї bystro markovkoua to Rexie seїtchas skouchaїet 
vidich ona jdet (1s)

 Camille mange vite (la) carotte sinon Rexie la mangera maintenant 

tu vois elle attend

C1066:  markovkou
(la) carotte
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Dans cet  autre exemple,  l’enfant  reprend le nom feéminin  deé clineé  en  accusatif  du langage

adulte, ce qui fonctionne comme l’accuseé  de reéception du message de la meère.

Par ailleurs, l’enfant emploie quantitativement plus des noms féminins (27 noms diffeé rents),

que de noms masculins (15 noms diffeé rents). Sept types des noms du genre neutre sont eégalement

observeés.  De plus, elle utilise les noms masculins au pluriel (3 noms diffeé rents), les noms féminins

au pluriel (4 noms diffeé rents) et les noms neutres au pluriel (1 type)  :

Nom commun 56

Genre masculin 15

Pluriel masculin 3

Genre féminin 27

Pluriel feéminin 4

Genre neutre 7

Pluriel neutre 1

Tableau 10. Occurrences des noms russes en fonction du genre entre 2;1 et 2;4 ans.

Les verbes comportent eégalement les flexions grammaticales speé cifiques aè  la langue russe

telle  que  l’aspect  (perfectif  /  imperfectif),  le  temps  (preé sent,  passeé ),  la personne,  le  genre  et  le

nombre :  oupalo (tombé) =  passé perfectif+genre neutre,  singulier  ;  kouchaїet (mange) = présent

imperfectif,  troisième  personne  singulière  ;  oupadou (je  vais  tomber)  =  futur  perfectif,  première

personne singulière.

Les  phrases  avec  les  verbes conjugueés  en  fonction  de  ces  parameè tres  sont  souvent  des

reprises des eénonceés adultes ou des formules toutes faites apprises dans des poeésies courtes ou des

chansons russes pour enfants : 

Exemple 77. (enregistrement 13.9.3 – 02;02,09)
M0067: on ekhal

il roulait

C0107: ekhal

 roulait

M0068: i oupal

 et est tombé

C0108: oupal

 est tombé

Les verbes conjugueés en impeératif sont les productions spontaneées  (odevaї = mets, idem =

viens, pochli = allez, begi = cours, pokazivaї = montre, otdaї = donne (rends), prinesi = amène, sadis’ =

assis, jouї = mache). Ces formes grammaticales sont aussi plus freéquentes dans le LAE.

Les adjectifs qualificatifs employeés par la fillette aè  ces aêges sont eégalement accordeés en genre,

en nombre et en fonction du cas de deé clinaison :
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Genre feéminin  bol’chaїa (grande), malen’kaїa (petite),  z e l e n a їa (verte)

Genre neutre Plokhoe (mauvais), kisloe (acide)

Le cas geénitif spokoїnoї (tranquille)

le pluriel des noms feéminins  sininke =sinin’kie (bleues)

Tableau 11. Occurrences des adjectifs qualificatifs russes en fonction du genre entre 2;1 et 2;4 ans.

Exemple 78. (enregistrement 13.9.9 –  02;03,  09)

M1270: ty khotchech skouchat’ їabloko?
 ono echtche plokhoe [Kamiї

tu veux manger (la) pomme?

elle est encore mauvaises Camille

C1345: plokhoe?] (s’éloigne)

mauvaise?

M1271: ono kisloe

elle (est) acide

C1346: kisloe

acide

M1272: kak ty govorich kisloe?

comment tu dis acide?

C1347: kisloe (hochement léger d’approbation)

acide

M1273: kisloe

acide

Ici, deux adjectifs qui qualifient le nom du genre neutre au singulier їabloko (une pomme) sont

utiliseés. Le genre neutre singulier des adjectifs est formeé graê ce aè l’affixe -oe. L’enfant emploie le

premier adjectif plokhoe (mauvais) pour accuser la reéception de l’intention de la meère. Le deuxieème

adjectif kisloe (amère) est utiliseé  suite aè  la strateégie maternelle de demande de reépeé ter. Dans les deux

cas, leurs usages par l’enfant sont des reprises des eénonceés adultes.

Par ailleurs, l’enfant emploie usage les fillers dans les eénonceés russes. Dans ce qui suit, nous

allons preésenter les fonctions de ces marques proto-morphologiques en russe.

7.5.3.1. Les fillers dans les énoncés russes

L’analyse de la litteé rature russe sur l’acquisition du langage montre que le filler a est le plus

freéquent chez les enfants russophones. Il remplace les preépositions qui comportent la voyelle a, mais

aussi d’autres preépositions, ouè  cette voyelle est absente.  Tseîïtline (2009) constate qu’ils marquent

eégalement la deéclinaison de cas  (ex. акаясю  =  на  коляску (sur  (la)  poussette).  D’apreè s  l’auteure,

l’emploi de ces marques proto-preépositionnelles montre que l’enfant perçoit la neécessiteé de marquer

le  cas,  mais  il  n’a  pas  encore  inteérioriseé  toutes  les  formes  casuelles.  Le  filler a dans  la  position

preénominale est donc la premieère construction morphologique geéneéraliseée, qui permet l’acquisition

ulteérieure de toutes les autres formes casuelles du russe. Par ailleurs, les proto-preépositions ne sont

jamais employeées laè  ouè  les constructions casuelles-preépositionnelles du russe ne les preévoient pas.
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Ceci indique une prise de conscience preécoce des constructions morphologiques speécifiques au russe

par les jeunes monolingues (idem).

7.5.3.2. Les fillers prénominaux

Quant aè  notre eéchantillon,  on observe l’emploi  de nombreux  fillers en position nominale,

verbale, adjectivale et adverbiale de meême qu’en français. Un total de 12 occurrences des fillers

russes a  eé teé  observeé .  Ici,  une seule  occurrence du  filler a en position  nominale  qui  remplace la

preéposition  na est employeée.  Cet usage correè le positivement avec les descriptions de l’emploi des

fillers par les jeunes monolingues russophones.

Exemple 79. (enregistrement 13.8.5 –  02;02, 05)
M0620: skaji na routchki

 dis dans les bras

C0682: a їutchkou (phon : routchki)

 dans les bras

M0621: na: rou:tchki

 dans (les) bras

C0683: a їutchki:/ (phon : routchki)

sur (les) bras:/

Dans cet exemple, l’adulte reéalise deux strateégies monolingues : la demande de reépeé ter et la

reformulation phoneé tique. Ainsi, l’enfant emploie le filler a aè  la place de la preéposition na en accusatif,

indiquant  l’emplacement  avec  le  mouvement  (dans  les  bras).  Le  filler est  suivi  d’un nom deéclineé

eégalement en accusatif,  ce qui respecte la morphologie du russe. Ici,  cet usage est une reprise du

langage  adulte.  L’analyse  de  cet  eénonceé  avec  le  PHON  montre  que  ce  filler est  marqueé  par

l’allongement  syllabique dans les  deux occurrences.  Cependant,  dans la premieère  occurrence,  les

courbes phonologiques sont plus reégulieè res : 

Figure 39. Repreésentation phoneétique du filler preénominal a dans les eénonceés russes aè  2;2 ans.

Dans le deuxieè me tour de parole, le  filler a  est allongeé  et est deé marqueé  par l’intonation

d’accentuation : 
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Figure 40. Repreésentation phoneétique du filler preénominal a dans les eénonceés russes aè  2;2 ans : fonctions

grammaticales.

 Dans ces deux exemples, nous voyons que l’enfant adopte les caracteé ristiques speécifiques de

la phonologie russe et notamment l’accent tonique sur les premieères syllabes du mot et l’allongement

des groupes de consonnes tch.

L’usage du filler i en position preénominale a eégalement eé teé observeé :

Exemple 80. (enregistrement 13.9.11 –  02;03,10)

M1430: bol’choї: i vysoko smotri kak on vysoko letit
grand et haut regarde comment il vole haut

C1503: i samolet Camille (regarde M)

i avion Camille

M1431: samolet letit?

(l’)avion vole?

Dans cet exemple, l’enfant emploie spontaneément le filler i avant le nom. L’enfant perçoit la

neécessiteé  d’employer  une  preéposition  casuelle  afin  de  lier  les  noms  (le  nom  propre  et  le  nom

commun) et d’exprimer les relations de localisation. La fillette n’a pas encore inteérioriseé les formes

casuelles du russe, elle emploie donc le filler i pour exprimer les relations locatives de cet eénonceé . 

Exemple 81. (enregistrement 13.7.12 – 02;01,12)

M0309CS: derji ne tiens derji

   tiens pas tiens tiens

C0375:   non (8s) idem mama i gav (désigne la direction)

   viens maman i wouaf

Dans cet eé change entre la meère et l’enfant, ce dernier emploie le filler i avant l’onomatopeée

russe, qui replace le nom chien. Ce filler exprime la relation casuelle du datif (avec le mouvement) et

remplace  la preéposition dative  k (k sobake = vers le chien). L’analyse phonologique montre que ce

filler est seépareé  phonologiquement d’autres parties du discours. Ici, il est deémarqueé  par l’allongement

syllabique :

Figure 41. Repreésentation phoneétique du filler preénominal i dans les eénonceés russes aè  2;2 ans : fonctions

grammaticales.
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Par ailleurs, les  fillers sont eégalement employeés en position preénominale dans les eénonceés

meé langeés.

Exemple 82. (enregistrement 13.8.10 – 02;02,06)

C0833: gouliat’ i: (s’approche du cheval jouet)

  se promener i:

M0767: s lochadkoї?
  avec le cheval?

C0834: assis (s’assoit sur le cheval jouet)

gouliat’ i sa maman: (regarde M)

 se promener i sa maman

Dans cet exemple, le filler i remplace la preéposition aè  l’instrumentale s. Par ailleurs, la meère

fait l’extension de l’eénonceé  de l’enfant en faisant une hypotheèse de son intention : elle emploie la

preéposition aè l’instrumental suivie d’un nom deéclineé en instrumental.

Exemple 83. (enregistrement 13.8.11 –  02;02,06)

C0859: mh makovka i nez (phon : markovka)

mh la carotte i nez

M0791: hm?

C0860: makovka i nez (2s) (désigne l’image)

 mh la carotte i nez

 makovka i nez nez  (regarde M)

mh la carotte i nez

M0792: a: ou nego: nos iz morkovki?

 ah il a (le) nez en carotte?

Dans  cet  autre  eénonceé  meé langeé ,  l’enfant  emploie  le  filler i qui  remplie  la  fonction  de  la

preéposition iz = en en geénitif en russe (nos iz morkovki = le nez en carotte).

Ainsi, nous avons constateé  que l’enfant emploie les meêmes  fillers proto-morphologiques en

position  nominale  dans  ses  deux  langues maternelles,  ce  qui  confirme l’existence  d’une  base  de

connaissances communes, qui permet de traiter les relations morphologiques des deux langues. Dans

ce qui suit, nous allons preésenter les fillers preéverbaux dans les eénonceés russes.

7.5.3.3. Les fillers préverbaux 

Les fillers a et ɛ sont employeés en position preéverbale comme dans les eénonceés français.

Exemple 84. (enregistrement 13.7.2 – 02;01,09)

M0057: їubka\ a chto delaїet devotchka?
(une) jupe et que fait (la) fille?

C0097: a zasil (phon : zachila)

et cousu

Ici, l’enfant emploie le filler a avant le verbe chit’ (= сoudre) conjugueé  aè  la troisieème personne

du singulier au passeé . Ce filler est employeé  aussi avec les participes du français, ce qui nous ameène aè

croire qu’il s’agit du transfeère interlangue, ouè  l’enfant emploie le passeé  du verbe russe en y ajoutant la
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marque du passeé  en français (a zachil – a cousu).  L’analyse avec le PHON montre qu’il  est seépareé

pholonogiquement du verbe : 

Figure 42. Repreésentation phoneétique du filler preéveérbal a dans les eénonceés russes aè  2;2 ans.

Ici,  la  syllabe  a est  allongeée  et  est  seépareée  par  une  courte  pause.  Les  meêmes  modaliteés

phonologiques des fillers preéverbaux caracteérisent les eénonceés français. 

Exemple 85. (enregistrement 13.7.12 –  02;01,12)

M0609CS:eta:/ ty govorich chercher arrosoir? (1s) da?

  ah:/ tu dis chercher arrosoir? oui?

C0671: ɛ koupi papou koupil:
  ɛ acheté papou acheté 

M0610: papou koupil/ papou koupil bol’chouїu leїkou
  papou a acheté papou a acheté un gros arrosoir

Ici,  l’enfant  emploie  le  filler ɛ avant  le  verbe koupit’ deéclineé  aè  la  deuxieème  personne du

singulier masculin au passeé . Cet usage est aussi comparable aux fillers preéverbaux français. Dans le

meême tour de parole, l’enfant paraphrase son eénonceé  spontaneément, en adaptant la marque du passeé

speécifique  au  russe.   L’analyse  dans  le  PHON  montre  que  ce  filler est  seépareé  par  l’allongement

syllabique. Ici, la fin de chaque mot comporte l’accent tonique du russe :

 

Figure 43. Repreésentation phoneétique du filler preéveérbal ɛ dans les eénonceés russes aè  2;1 ans.

Dans  la  deuxieème  partie  de  cet  eénonceé ,  les  dernieères  syllabes  des  mots  sont  eégalement

marqueées par l’allongement syllabique et l’accentuation :
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Figure 44. Repreésentation phoneétique du filler preéveérbal ɛ dans les eénonceés russes aè  2;1 ans.

D’autres usages des fillers preéverbaux ont eé teé observeés.

Exemple 86. (enregistrement 13.8.11 – 02;02,06)

C0907CS : e vø: i də sotet’(1s) də sotet’ là
(phon : smotret’) (désigne la caméra)

     e veux i regarder et regarder là

Dans cet eéchange, l’enfant emploie le filler i et də avant le verbe smotret’ aè  l’infinitif. Le filler

də est eégalement employeé par l’enfant en français. Ici, il remplit le roê le du verbe pronominal ouè

l’enfant  marque  l’agent  de  l’action  (se  voir  dans  la  caméra).  L’enfant  transpose  les  marques

morphologiques  du  français  vers  le  russe  :  la  forme  pronominale  est  placeée  devant  les  verbes

pronominaux en français, tandis qu’en russe, elle est mise aè  la fin du verbe. 

7.5.3.4. Les fillers avant les adverbes et les pronoms

Seulement deux occurrences des fillers avant les adverbes ont eé teé  observeées. 

Exemple 87. (enregistrement 13.7.12 –  02;01,12)

M0301: etgde kamouchek?

  où (est) (le) caillou?

C0367: a tam (regarde l’objet)

  et là

M0302: gde kamouchek?

  où (est) (le) caillou?

C0368: là (désigne avec la main)

Dans cette eé interaction, l’enfant emploie le  filler a avant l’adverbe de lieu  tam (là-bas). Cet

emploi est aussi comparable aux usages des fillers preéadverbiaux français. Suite aè  l’incompreéhension

de l’adulte, l’enfant change de langue vers le français  sans l’usage du  filler. L’analyse phonologique

indique que ce filler est seépareé de l’adverbe tam. Ici, la syllabe a est allongeée et seépareée par une

courte pause :

Figure 45. Repreésentation phoneétique du filler pronominal a dans les eénonceés russes aè  2;1 ans.
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 Quant aux fillers pronominaux, une seule occurrence est observeée.

Exemple 88. (enregistrement 13.9.9 – 02;03,09 ans)
M1233: wouwou povorot: i Kamiї poekhala sama (.) sama molodets:/

tourne et Camille est partie toute seule bravo

C1308: a sama:/
a toute seule

M1234: Kamiї Kamiї povoratchivaї roul’
Camille Camille tourne le volant

Dans cet eé change, l’enfant apprend aè  faire du veé lo avec la guidance de la meère. Elle emploie le

pronom sama, deé clineé  en nominatif du genre feéminin.  Ici, ce pronom est employeé  en tant d’adverbe,

dont la signification est  de manière individuelle.  Le  filler a dans cet exemple, sert aè  souligner et aè

intensifier la volonteé de l’enfant d’effectuer la taê che sans aide de l’adulte.

Pour  conclure  cette  partie,  l’enfant  emploie  les  meêmes  fillers dans  ses  deux  langues

maternelles. Cependant, leur freéquence est moins eé leveée dans les eénonceé s russes, ce qui est conforme

aè  la  compeé tence syntaxique et  lexicale plus approfondie en français.  Dans les eénonceés  russes,  ils

remplissent les fonctions des formes casuelles du russe. Cependant, d’autres usages non conformes aè

la morpho-syntaxique de cette langue ont eé teé  observeés. Ces usages sont vus comme des transferts

interlangues, ouè  l’enfant transpose les proto-marques morphologiques de sa langue dominante (le

français)  vers sa langue faible (le russe).  Ces transferts teémoignent de l’existence d’une base des

connaissances communes sous-jacentes. 

Dans ce qui suit, nous preésenterons les modaliteés syntaxiques et lexicales des eénonceés mixtes.

7.6. Les énoncés bilingues

Les eénonceés bilingues de l’enfant repreésentent seulement 4,4 % de tous les eénonceés aè  2;1 ans

(un total de 15 eénonceé s), 7,2 % aè 2;2 ans (16 eénonceés), 2 % aè 2;3 ans (4 eénonceés) et 4,7 % aè 2;4 ans

(27 eénonceés) : 
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Figure 46. EÉ volution des eénonceés monolingues et bilingues de 2;1 aè  2;4 ans.

Le nombre d’eénonceés  mixtes correè le  positivement avec la croissance ou la diminution du

nombre d’eénonceés  monolingues russes  et  français  :  ainsi,  aè  2;2  ans,  le  nombre d’eénonceés  mixtes

baisse, tandis que le nombre d’eénonceés monolingues russes  et français augmente leégeè rement. A 2;3

ans, le taux des eénonceés mixtes augmente consideérablement, et on assiste aè  une baisse du nombre

d’eénonceés monolingues russes et français.

En analysant les eénonceés mixtes d’apreès le modeè le  Matrix language frame (MLF) de Myers-

Scotton et Jake (2000 [1995]), on observe qu’aè  un aêge preé coce, il est difficile d’eé tablir le rapport entre

la  langue  matrice  et  la  langue  subordonneée.  Ceci  s’explique  par  un  grand  nombre  d’eénonceés

composeés de deux morpheèmes lexicaux en provenance des deux langues (ex. C0316 : ptitchka i pjø =

l’oiseau pleure ; C0575 : kamouchek ɛ prend = le caillou je prends ; C0320CS : boit moloko = boit le lait ;

C0059CS : odevaї i fje = habille (mets sur) la fleure ; C0860 : makovka i nez = carotte le nez ; C0608CS :

allez vnis = allez en bas), soit de deux morpheèmes grammaticaux (C0895CS : ko mne çà ko mne = vers

moi ça). Ces modaliteés concernent 73 % de tous les eénonceés mixtes aè  2;1 ans, 64 % d’eénonceés aè  2;2

ans et 25 % de toutes les phrases bilingues aè 2;3 ans.

Par ailleurs, dans les eénonceés comportant un morpheème grammatical russe et un morpheème

lexical français, il s’agit souvent du caracteère reépeé titif du mot russe, lieé  aux preé feé rences langagieères de

la fillette.

Exemple 89. (enregistrement 13.8.8 – 02;02,06)

C0792: sama løt (phon : l’autre)

toute seule løt

GMP093: sama l’autre d’accord (3s) (hochement approbatif)

Ici, l’enfant emploie le morpheème grammatical russe (le pronom) et le morpheème lexical du

français (l’adjectif). Cependant, il n’est pas possible de constater avec certitude que le russe est la

langue matrice dans cet eénonceé , en raison d’une phrase courte. Aussi, l’enfant porte une preé feé rence

414

2;1 2;2 2;3 2;4

0,00%

10,00%

20,00%

30,00%

40,00%

50,00%

60,00%

70,00%

80,00%

Enoncés FR Enoncés RU Enoncés mixtes



Chapitre 7. Le developpement langagier de l’enfant de 2;1 à 2;4 ans

   
particulieè re aè  l’usage de ce pronom meême lorsqu’elle s’adresse aux interlocuteurs français.

Cependant, une partie de ces eénonceés permet de constater que le français apparaîêt comme la

langue matrice dans les proportions suivantes : 20 % de tous les eénonceés bilingues aè 2;1 ans, 33 % aè

2;2 ans et 75 % aè  2;3 ans. 

Exemple 90. (enregistrement 13.7.10 – 02;01,15)

C0301CS: c’est samolet (c’est l’avion)

M0235: samoletik daї podojdi ne rvi
petit avion vas-y attends ne l’arrache pas

La langue matrice de cet  eénonceé  mixte est le français.  Ici,  on observe un seul morpheème

lexical russe (le nom) et un morpheème grammatical français (le pronom démonstratif ça), ainsi que le

verbe fleéchi.

Exemple 91. (enregistrement 13.8.8 – 02;02,06)

C1092: e tout mouillé lochadkaїa
  est tout mouillé (le) cheval

M1017: ona mokra:/ mokraїa?
  elle est mouillée?

Dans  cet  autre  eénonceé  bilingue,  la  langue  matrice  est  eégalement  le  français.  Ici,  un  seul

morpheème lexical russe est employeé , ainsi qu’un morpheème lexical et grammatical français (le verbe

et le pronom).

Dans les eénonceé s mixtes, les mots-lexicaux et les mots-outils russes sont meé langeés dans les

proportions suivantes :

Âge Noms Verbes Adverbes Mots-phrases Pronoms Prépositions

2;1 ans 57 14 14 7 0 0

2;2 ans 37 25 18 0 12 6,25

2;3 ans 100 0 0 0 0 0

2;4 ans 66,6 3,7 11,1 0 14,8 3,

Tableau 12. Occurrences du lexique russe dans les eénonceés français (en pourcentages).

Le nom russe est la cateégorie la plus utiliseée  dans les eénonceés  bilingues.  On observe une

leégeè re augmentation du meé lange des verbes et des adverbes entre 2;1 et 2;2 ans. Ces parties du

discours ne figurent que dans les eénonceés meé langeés aè  2;3 ans. De meême, on constate le meé lange des

mots-outils tels que les mots-phrases, les pronoms et les preépositions russes  (ex.  C1357 : a plein i

їabloko(plein de pommes) ; C0804CS : non sama Camille).
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7.6.1. La LME des énoncés mixtes

La LME des eénonceés mixtes aè 2;1 et 2;2 ans est leégeè rement supeérieure aè celle des eénonceés

français :  cet indice est  de 2 et 2,1 mots/phrase aux aêges respectifs.  Cependant,  on constate une

eévolution importante de cet indice, qui est de 2,75 mots/phrase aè  2;3 ans et 3,1 mots/ phrase aè  2;4

ans, ce qui montre la maturiteé  morpho-syntaxique treès eé leveée de l’enfant aè  ces aêges :

Figure 47. EÉ volution de la LME des eénonceés monolingues et bilingues de 2;1 aè  2;4 ans.

 L’eévolution de la LME des eénonceés mixtes indique que l’enfant se situe entre l’eé tape 4 et 5

d’apreès l’eé chelle de Brown (1973) aè  27 mois, tandis que cette eé tape est acquise vers 40 mois par les

enfants monolingues. 

La LME des eénonceés bilingues est en permanente croissance graê ce aè l’augmentation du taux

d’eénonceés composeé  de 3-4 mots/phrase. Dans ces eénonceés, les doublons sous forme d’eéquivalents de

traductions n’ont pas eé teé  constateés durant toute la peé riode observeée. 

7.7. La synthèse du chapitre 7

Dans ce chapitre, nous avons insisteé  sur deux principaux aspects : les pratiques langagieères

dans la famille et le deéveloppement langagier de l’enfant dans ses deux langues maternelles entre 2;1

et 2;4 ans. Nos analyses confirment que l’approche « une personne – une langue » adopteée par les

parents  et  d’autres  membres  de  la  famille  n’exclut  nullement  les  strateégies  bilingues.  Durant  la

peé riode  observeée,  l’enfant  se  trouve reégulieè rement  dans  des  interactions  triadiques  ouè  ses  deux
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langues maternelles  sont  parleées.  Dans les  interactions dyadiques,  le  cadre  de l’interaction  reste

majoritairement  bilingue,  ce  qui  est  lieé  au  lieu  de  l’interaction  et  aux  habitudes  langagieères  en

rapport avec ces lieux. Ainsi, chaque interlocuteur de l’enfant (aè part le grand-peère paternel) emploie

les strateégies bilingues : ils avoisinent les 10 %–15 % de tous les eénonceés analyseés. 

L’exposition plus freéquente au français en provenance d’interlocuteurs diffeé rents a un impact

consideérable sur le deéveloppement morpho-syntaxique de l’enfant. Ainsi, la LME en français se situe

entre 1,9 et 2,4 mots / phrase. La LME en russe est significativement plus faible – 1,1 et 1,4 mot /

phrase. L’enfant choisit souvent le français en interaction avec sa meère. De plus, la LME des eénonceés

bilingues connaîêt une expansion importante aè  2;3  et 2;4 ans, ouè  elle se situe aè  l’eé tape 4 et 5 d’apreès

l’eéchelle de Brown (1973). Ceci indique que la maturiteé  morpho-syntaxique de l’enfant aè  cet aê ge est

treès eé leveée. Par ailleurs, une correé lation positive entre la LME et les strateégies d’eé tayage parentale a

eé teé  observeée.

Il a eé teé  constateé  que le cas du bilinguisme dominant, ouè  la langue faible connaîêt une eévolution

plus lente, le calcul RTO, pris de manieère isoleée, n’est pas un indice fiable du deéveloppement lexical de

l’enfant. Ainsi, ce calcul indique la valeur eé leveée pour la diversiteé  lexicale du russe – 65 aè  2;3 ans,

contre  une  valeur  faible  pour  le  français  –  47  au  meême  aêge.  Paradoxalement,  l’enfant  emploie

quantitativement plus de mots diffeé rents et notamment de mots-outils en français aè  cet aê ge. Cette

discordance s’explique par le nombre faible de leurs occurrences en russe et leur freéquence eé leveée en

français.  

Dans les  strateégies  monolingues,  la  meère  emploie  quantitativement  plus  de strateégies  de

clarification et de formulations d’hypotheèse, qui exercent une contrainte moins forte sur le choix de la

langue par l’enfant. Ceci est acquis graê ce aè  de nombreuses reformulations avec extension, ainsi que

des traductions vers le russe. Cette strateégie permet aè l’adulte de preé senter un contraste immeédiat

entre l’eénonceé  de l’enfant et la forme conventionnelle dans une autre langue.  La strateégie monolingue

de la « saisie minimale », qui constitue une contrainte forte sur le choix de la langue de l’enfant, est

peu utiliseée par la meère. Elle constitue 4,1 % et 5;3 % de tous les eénonceés analyseés. Cette strateégie est

principalement reéaliseée aè  travers les demandes de traduction, qui visent aè  valoriser les connaissances

lexicales de l’enfant dans ses deux langues et jouent donc un roê le primordial dans la maintien de son

bilinguisme.  Ceci  est  eé tayeé  par  les  feé licitations  et  encouragements  quand  l’enfant  propose  un

eéquivalent de traduction du mot demandeé .

Cependant,  nos  analyses  montrent  que  les  strateégies  d’eé tayage  deépassent  le  cadre  de

l’acquisition  du  langage.  L’usage  de  la  strateégie  telle  que  la  formulation  d’hypotheèse  souligne  la

volonteé  de la meère de creéer une ambiance de compreéhension et de coopeération lors de l’eéchange avec

son enfant. Ceci eé taye les consideérations de Venziano (2000) que les reformulations parentales

servent principalement aè  attribuer une intention aè  l’enfant et de creéer un eéchange de partage plutoê t

que de lui apprendre les reègles de sa (ses) langue(s) maternelle(s). Le maintien du russe, qui est sa
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langue faible, est baseé  aussi sur les relations d’affection entre l’enfant et la meère, locutrice native de

cette langue.  Ces strateégies entrent dans l’axe des influences reéciproques qu’exercent les enfants et

les parents, abordeées dans le cadre des sceénarios routiniers (Bruner, 1983).

Les reformulations et clarifications des eénonceés  de l’enfant fonctionnent aussi  comme les

formats structureés ouè  l’adulte s’adapte aè  ce dernier, son intention et ses compeé tences langagieères.

Dans ces formats, l’enfant apprend alors la compreéhension d’autrui en tant qu’agent intentionnel, ce

qui  lui donne acceès aè  la culture et aè  l’apprentissage culturel (Tomasello, 2003). L’enfant acquiert donc

la  theéorie  de l’esprit  au sein de ces  formats  interactionnels.  Ceci  est  eé tayeé  par l’usage des  actes

interrogatifs par notre enfant, qui servent aè  preéciser l’intention de son interlocuteur adulte. Graê ce aè

ces  strateégies  monolingues,  l’adulte  creée  ce  que  deé finissait  Goffman  (1998)  par  la  fusion  des

attitudes, l’engagement vers autrui et la relation cognitive.

Quant aè  notre hypotheèse de la seéparation des langues, l’analyse de notre eéchantillon permet

de soutenir la seéparation des deux langues chez notre enfant. Tout d’abord, les productions verbales

preésentent les caracteéristiques morphologiques speécifiques aè chacune des langues. Ainsi, les noms et

les adjectifs qualificatifs russes employeés par l’enfant comportent les flexions de cas en fonction de la

personne, du genre et du nombre. Les verbes sont aussi marqueés par les flexions du temps, de la

personne, du genre, du nombre, de l’aspect perfectif ou imperfectif de l’action.  L’usage du pronom

refleè te aussi les voies acquisitionnelles speécifiques aè  la langue russe : il deé signe le genre neutre et la

deé clinaison  des  pronoms  possessifs  en  accusatif  et  datif.  Meême  si  la  majoriteé  de  ces  usages

fonctionnent comme des reprises du langage adulte, les productions spontaneées des items langagiers

russes montrent que l’enfant se base sur les indices morphologiques speécifiques aè  cette langue.    

La meême tendance est observeée dans les eénonceés français de l’enfant. La fillette emploie plus

de mots-fonctions, ce qui refleè te les tendances analytiques du français. Laè ouè elle emploie les

morpheèmes flexionnels de cas en russe, elle utilise les mots-fonctions en français. Les articles et les

deé terminants, speé cifiques au français sont eégalement employeés dans les eénonceés français. 

Par ailleurs, nos reésultats sont  conformes au modeè le Common Underlying Proficiency, avanceé

par Cummins (1980).  D’apreès  cette hypotheèse,  la compeé tence langagieère et cognitive d’un enfant

bilingue se deéveloppe dans la meême zone du traitement neuronal, appeleée compeé tences communes

sous-jacentes. Ainsi, en surface, les eénonceés de l’enfant preésentent les traits speécifiques aè  chacune des

langues en acquisition au niveau de la prononciation, du lexique et de la morpho-syntaxe. Mais, le

contact  preécoce des deux langues permet aè  ce  dernier  de deévelopper une compeé tence complexe

commune,  d’ouè  l’enfant  puise  et  deéveloppe  les  strateégies  cognitives  et  meé talinguistiques  pour

l’analyser la compreéhension et le fonctionnement de ces deux langues maternelles. 

Ainsi, on a d’abord constateé un vaste eéventail de constructions syntaxiques du type OVS, OV,

VO,  VV,  OS,  OV que l’enfant  emploie en français dans le but  d’attirer et  de centrer l’attention de

l’adulte.  La  fillette  a  donc  deéveloppeé  une  sensibiliteé  particulieè re  aè  l’organisation  syntaxique  des
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eénonceés  français  en  y  attribuant  des  fonctions  emphatiques.  D’apreès  Clark  (1985),  l’enfant

monolingue français acquiert l’ordre OSV et OVS apreès l’aê ge de 4 ans.  Le russe,  eé tant une langue

syntheé tique, preésuppose une liberteé de l’ordre syntaxique. l’input en russe aurait pu contribuer aè

l’enrichissement de la base des connaissances communes sous-jacentes, qui servent, entre autres, aè

l’analyse meé talinguistique de la syntaxe.

En comparant l’usage des fillers en français et en russe, on a observeé  l’existence des marques

proto-morphologiques communes aux deux langues. La sur-extension de ces marqueurs aux noms,

verbes,  adjectifs,  adverbes  et  locutions  adverbiales  montre  eégalement  une  sensibiliteé  accrue  de

l’enfant  aè  l’organisation  morpho-syntaxique  des  eénonceés.  En  effet,  ces  fillers connaissent  une

systeématiciteé  et  expriment  une  large  gamme  de  fonctions  grammaticales  complexes  (ex.  le

complément  du  nom,  préposition  de  l’emplacement  avec  le  déplacement  de  l’objet,  préposition  de

possession, etc.).

Le contact des deux langues ayant des systeèmes grammaticaux distincts pourrait augmenter

les compeé tences meé talinguistiques de notre enfant et la sensibiliser davantage aè l’organisation

morpho-syntaxique  des  eénonceés  en  français  et  en  russe.  Par  ailleurs,  cette  interdeépendance  est

eé tayeée par nos analyses de l’input russe de la meère et les reéponses spontaneées de l’enfant en français.

Ainsi, l’enfant transpose des marques morphologiques qui indiquent des relations seémantiques dans

l’eénonceé  maternel en russe vers le français et son choix du filler, qui va remplir ces relations. 

L’analyse des  fillers a  permis eégalement de soutenir l’hypotheèse de l’existence d’une base

commune pour le traitement des deux systeèmes morphologiques : elle utilise les meêmes marques

proto-morphologiques en français et en russe. Cependant, l’hypotheèse de l’usage du filler en fonction

de la  speé cificiteé  de  langue a  eé teé  confirmeée  partiellement.  En  effet,  en  français,  ils  expriment  les

fonctions grammaticales telles que preéposition de position ou d’emplacement, preéposition de

compleément  d’attribution et  du compleément  du nom,  du compleément  circonstanciel  du lieu,  etc.

Tandis qu’en russe,  ils expriment les relations casuelles et notamment les preépositions au datif, aè

l’instrumental et au geénitif. Cependant, quelques occurrences isoleées montrent que la fillette fait des

transferts interlangues de ces proto-marques morphologiques du français (la langue dominante) vers

le russe (la langue faible). Ainsi, l’enfant emploie les fillers dans les eénonceés en russe laè   ouè  ils ne sont

pas  preévus  par les  constructions casuels-preépositionnelles  du russe.  Il  s’agit  donc  des  modaliteés

speécifiques au bilinguisme de cette dernieère.

Nos analyses des fillers aè  l’aide du logiciel PHON montrent eégalement que l’enfant les perçoit

comme  eé tant  des  items  linguistiques  autonomes  et  indeépendants  dans  les  deux  langues,  ce  qui

soutient l’hypotheèse que l’enfant acquiert les mots-fonctions seépareément des mots (Clark, 1985).
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   Chapitre 8.  Le développement
langagier de l’enfant de 2;5 à 2;9 ans

Dans le chapitre preéceédent nous avons constateé  que la maîîtrise des deux langues par l’enfant

est  ineégale  avec  des  compeé tences  linguistiques  plus  avanceées  en  français,  ce  qui  implique  des

transferts interlangues du français vers le russe (la langue faible).  En meîme temps,  bien que les

formes proto-morphologiques employeées par l’enfant entre 2;1 et 2;4 ans teémoignent de l’existence

des compeé tences communes sous-jacentes pour le traitement des deux langues, elles refleè tent les

modaliteés speé cifiques aè  chacune des langues. 

Dans ce chapitre notre eé tude comportera deux volets : le deéveloppement langagier de l’enfant

dans ses deux langues et les pratiques langagieères et familiales. 

En premier lieu, nous allons examiner le deéveloppement du français et du russe en respectant

les meîmes modaliteés d’analyse qu’aè  l’eé tape preéceédente, aè  savoir la LME et le vocabulaire, en passant

par la morphologie (notamment, les  fillers). Ici, nous poursuivons notre objectif principal : deéceler

d’eéventuels transferts interlangues et comprendre l’eévolution des deux langues de l’enfant entre 2;5

et 2;9 ans. L’hypotheèse de la « masse lexicale critique » sera testeée dans les deux langues (Plunkett et

Marchman, 1993 ; Marchman et Bates, 1994 ; Bates et Goodman, 1997 ; Bassano, 2005, entre autres).

Selon cette hypotheèse, le deé clenchement du processus de la grammaticalisation est lieé  aè  un certain

stock lexical. Autrement dit, il est possible d’anticiper l’augmentation des indicateurs de la complexiteé
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grammaticale chez l’enfant en fonction de l’accroissement du vocabulaire. D’apreès Bassano (2005),

l’explosion  de  la  grammaticalisation  est  preéceédeée  de  2  mois  en  moyenne de  l’accroissement  du

vocabulaire.

En second lieu, nous allons interroger les comportements langagiers parentaux et ceux de

l’enfant dans diffeé rents formats interactionnels,  tels que la lecture, l’activiteé  ludique et guideée.  Ici,

nous allons tester deux hypotheèses. La premieère deécoule du constat du chapitre preéceédent : les deux

parents de l’enfant emploient des strateégies bilingues. L’hypotheèse mise aè  l’eépreuve ici est que les

strateégies  bilingues  employeées  par  les  deux  parents  varieraient  en  fonction  des  formats

interactionnels.  Ces  strateégies  seraient  moins  freéquentes  lors  de  la  lecture  conjointe,  ce  qui

favoriserait  l’usage de la langue faible  de l’enfant.  Cette hypotheèse  est  eé tayeée  par le fait  que les

parents portent une attention particulieè re aè  l’usage de la langue pendant la lecture et emploient plus

souvent les strateégies de deénomination dans ce contexte (Ninio et Bruner, 1978 ; Ninio, 1983). Par

ailleurs, le choix langagier de l’enfant deépendrait eégalement des formats interactionnels de meîme que

des strateégies bilingues parentales. Si cela est veérifieé , nos reésultats pourront soutenir l ’hypotheèse de

Lanza  (1992) concernant  le  roî le  que  ces  strateégies  jouent  dans  l’eé tablissement  progressif  du

bilinguisme preécoce chez l’enfant, puisqu’elles exercent une contrainte plus ou moins expressive sur

l’enfant dans le choix de la langue. Par ailleurs, ici, nous allons veérifier l ’hypotheèse de Nelson (1987)

qui  deé fend  l’ideée  que  la  LME  des  enfants  aîgeées  de  2;3  aè  2;9  ans  varie  en  fonction  des  formats

interactionnels. D’apreès l’auteur, la LME des eénonceés enfantins est plus eé leveée dans l’activiteé  ludique,

ouè  ils utilisent plus de tours de parole initiatifs et produisent un nombre plus important d’eénonceés. 

La mise en question de ces diffeé rentes hypotheèses pourrait nous permettre de comprendre le

roî le  des diffeé rents formats socio-interactionnels et familiaux dans le deéveloppement de la langue

faible de l’enfant dans le contexte du bilinguisme dominant.

8.1. Le développement morpho-syntaxique et lexical des énoncés 

mono- et bilingues de l’enfant entre 2;5 et 2;9 ans

L’analyse des proprieé teé s  morpho-syntaxiques des eénonceés français de l ’enfant montre une

eévolution de l’indice de la LME comme ce qui suit :
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Figure 1. EÉ volution de la longueur moyenne des eénonceés français de 2;5 aè  2;9 ans.

Dans cette tranche d’aîge, on constate que la LME des eénonceés français connaîît une croissance

permanente. En meîme temps, une leégeè re baisse de cet indice est observeée aè 2;8 ans, ce qui s ’explique

par les variations de la LME en fonction du format interactionnel. Cet aspect sera abordeé  dans les

parties suivantes. Ainsi, aè  2;5 et 2;6 ans, la LME des eénonceés français est de 2,5 mots / phrase, ce qui

correspond au deébut de l’eé tape III d’apreès le tableau de Brown (1987). Ensuite, aè  2;7 et 2;9 ans, cet

indice connaîît une croissance eé leveée – 2,9 mots / phrase, ce qui correspond aè  la fin de l’eé tape III

(idem). D’apreès l’auteur, aè  cette eé tape, les enfants produisent plus souvent les eénonceés composeés des

phrases simples du type « sujet – verbe – objet ». 

Dans ce calcul, il a eé teé  analyseé  192 eénonceés et 499 mots aè  2;5 ans (enregistrements 13.11.4,

13.11.7.,  13.11.8  et  13.11.9).  AÀ  2;6  ans,  un  total  de  127  eénonceés  et  321  mots  ont  eé teé  examineés

(enregistrement 12.13.5). AÀ 2;7 ans, ce calcul se base sur 292 eénonceés et 850 mots (enregistrements

14.1.1.,  14.2.1,  14.2.2,  14.2.3,  14.2.4  ).  AÀ  2;8  ans,  nous  avons  analyseé  192  eénonceés  et  338  mots

(enregistrements 14.2.6, 14.2.8 et 14.3.1). Et aè  2;9 ans, 157 eénonceés et 460 mots ont eé teé  calculeés

(enregistrements 14.3.5 et 14.4.1).

L’analyse syntaxique montre que l’enfant produit un nombre eé leveé  de structures syntaxiques

du type VO et VOS (ex. C2800 : fɛ dodo a une: ɔt pupɛ (phon : fait dodo une autre poupée) ; C3110 : a

donɛ  Lilie a donɛ  (phon : donné). L’usage de ce type est particulieè rement saillant dans les actes de

langage assertifs, qui servent aè  commenter sa propre action lors de la reéalisation d’une taîche. Dans

ces eénonceés descriptifs, l’enfant place son nom propre aè  la fin de la phrase pour marquer l’agent de

l’action  (ex. C3042 : koloji Camille (phon : colorie), C3539 : ɛ  fait ça Camille, C3567 : ɛ  vø fɛ  Camille

(phon : veux faire), C3566 : e: vø gadɛ Camille (phon : veut regarder), C2797 : i fɛ dodo Camille, C2816 :

ubijɛ Camille kwafɛ (phon : oublié Camille coiffer), C2824 : mɛ baslɛ Camille øgad/ (phon : mets bracelet
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Camille regarde), C2842 : oui  ɔti ça Camille  (phon : retire), C2999 : oh kase a kejɔ̃ Camille (phon : a

cassé le crayon Camille), C3697 : i: pa tɛ i netwa Camille (phon : par terre et nettoie), etc.). Ces usages

sont particulieè rement freéquents entre 2;5 et 2;6 ans.

Les  eénonceés  connaissent  une  eévolution  aè  2;7  ans :  l’enfant  commence  aè  employer  plus

souvent le pronom personnel moi pour se marquer soi-meîme en tant qu’agent de l’action (C4251 : i

tout mouillée  moi maintenant, C4228 : voilà: mets mets sosu  moi,  C4273 :  moi jouer avec le prince,

C4259 : non c’est moi coiffer, C4967 : aie ça fait mal moi, etc.). À cette peériode, on observe l’apparition

du pronom personnel je employeé  dans les constructions syntaxiques canoniques du français (C4328 :

ze l’ai deux Camille, C4258 : ze veux coiffer moi). Cependant, ces usages sont isoleés.

De  meîme  qu’aè  l’eé tape  preéceédente,  on  observe  l’usage  de  structures  syntaxiques  du  type

Objet+Verbe (ex. C3510 : i: i boku ʃəvø i fait (phon : beaucoup cheveux). 

AÀ  ces aîges, les verbes ont les caracteéristiques morphologiques suivantes : 

• Conjugaison des verbes d’action aè  l’indicatif présent de la troisième personne (C2898 : i pjø

(phon : pleure) ; C2901 : elle monte ; C2761 : øgad i ça vole hou: (phon : regarde) ; C2944 : em ɛ

suji(phon : elle sourie) ; C2941 :ɥi dɔn a susu? (phon : lui donne la chaussure)  ;

• À l’indicatif présent de la deuxième personne (C3523 : tu fais quoi matnɑ̃ papa ? (phon :

maintenant) ; C5783 : tompɛ toi (phon : trompée) ;

• En tant que  participé passé (C2993 : mazɛ a mamie ? (phon : mangé) ; C2857 : i pedu sapɔ

(phon : perdu chapeau) ; C3110 : a donɛ Lilie a donɛ (phon : donné) ; C2824 : mɛ baslɛ Camille

øgad/ (phon :  mets bracelet Camille regarde) ;  C3513 :œgad a: fait  a:  totu Camille  (phon :

regarde a fait une tortue) ; C3495 : assis døsu? (phon : dessus) ;

• Participe passé employé en tant qu’adjectif qualificatif (ex.  C2909 :  ɛ  sosu pedu (phon :

chaussure perdue) ; et aè l’infinitif (C2842 : oui ɔti ça Camille (phon : retire) ;

• Les verbes modaux faisant partie des  formes verbales complexes dans les combinaisons

suivantes  :  oublier+coiffer (C2816 :  ubijɛ  Camille  kwafɛ  (phon  :  oublié  Camille  coiffer),

oublier+ranger (C5873 : ublijɛ ɑ̃ nʒe (oublié ranger),   vouloir+regarder (C3566 : ɛ vø gadɛ

Camille  (phon  :  veut  regarder),  vouloir+voir  (C3936 :  ɛ  veux  voir  Camille),  pouvoir+faire

(C3913 : ɛ peut pas faire ça),  falloir+ouvrir  (C3944 : i faut ouvrir ça),  avoir envie de faire

quelque chose (C5897 : ɑ̃vi mɑ̃ nze son ballon (phon : envie manger) ;

• La conjugaison du verbe auxiliaire « eître » aè  l’imparfait (ex. C3959 : c’était le Noël ?). Cette

forme temporelle est une reprise du langage adulte. En meîme temps, on observe les premiers

usages spontaneés de l’imparfait des verbes auxiliaires par l’enfant. L’imparfait est employeé

sous une forme teé leégraphique non analyseée  en tant que  filler tɛlɛ = il y était, il y avait (ex.

C6298 : ɛ tɛlɛ Sébastien chez la nounou (était) ; C4466 : tɛlɛ pas Enora (= il n’y avait pas) ;
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C4500 : ɛ tɛlɛ coupé (= c’était) ; C4515 : tɛlɛ pas voir a mémé (= étions) ; C4131 : ɛ tɛlɛ tombé

comme ça (= était).  Cette forme phoneétique de l’imparfait est observable aè  partir 2;5 ans,

quand l’enfant fait appel aux eéveénements passeés pour raconter sa journeée chez la nounou ;

• La conjugaison du  verbe auxiliaire « être » et « avoir » à l’indicatif  présent,  première

personne du singulier ( C4152 : suis pas belle moi ; C4366 : moi moi ai fini) ;

• L’emploi du futur proche sous forme d’infinitif (ex. C6237 : du: du lait aller mettre ; C4503 :

moi aller aller manger chocolat) ;

• L’usage du verbe pronominal « se faire », « s’appeler » (C4416 : e s’est fait mal elle ; C5808 :

comment s’appelle monsieur?)

Il  a eé teé  constateé  que le deéveloppement de la maturiteé  syntaxique des eénonceés français de

l’enfant est accompagneé  par l’accroissement du vocabulaire en cette langue.  Voyons aè  preésent les

usages lexicaux par la fillette dans cette tranche d’aîge.

8.2. Le développement lexical du français entre 2;5 et 2;9 ans

Dans  cette  partie,  nous  avons  examineé  le  deéveloppement  lexical  de  l ’enfant  aè  trois  aîges

diffeé rents, chacun espaceé de deux mois : aè 2;5, 2;7 et 2;9 ans. Notre analyse est baseée sur les donneées

suivantes :  aè  2;5  ans,  nous avons eé tudieé  121 mots et  355 occurrences  (enregistrements  13.11.4,

13.11.7, 13.11.8, 13.11.9, d’une dureée totale de 43 minutes). AÀ  2;7 ans, un total de 132 mots et 507

occurrences ont eé teé  analyseés (enregistrements 14.1.1, 14.2.1 et 14.2.2, d’une dureée de 43 minutes) . AÀ

2;9 ans, il a eé teé  examineé  122 mots diffeé rents et 467 occurrences (enregistrements  14.3.5 et 14.4.1

d’une dureée de 34 minutes). Un nombre comparable d’eénonceés a eé teé  analyseé  : 160 eénonceés aè  2;5 ans,

168 eénonceés aè  2;7 ans et 157 eénonceés aè  2;9 ans. 

L’examen du deéveloppement lexical en français entre 2;5 et 2;9 ans montre des variations

dans la distribution des mots lexicaux et grammaticaux durant cette peé riode comme ce qui suit :
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Figure 2. Distribution des mots lexicaux et grammaticaux français de 2;5 aè  2;9 ans.

Les mots grammaticaux diffeé rents connaissent une expansion progressive et constante : leur

part dans les eénonceés français de l’enfant constitue 20,6 %, 23,4 % et 27 % aè  ces aîges. De meîme, leurs

occurrences connaissent un accroissement durant la peériode observeée : leur part passe de 24,6 % aè

2;5  ans aè  36,2  % aè  2;9  ans.  En  meîme temps,  les  occurrences de mots  lexicaux connaissent  une

reégression importante : ils repreé sentent 75,3 % de toutes les productions lexicales en français aè 2;5

ans et 63,3 % aè  2;9 ans. La croissance de la part des mots-outils dans les eénonceés français de l’enfant

permet d’expliquer les indices eé leveés du deéveloppement morpho-syntaxique de la fillette aè  ces aîges.

La comparaison des productions lexicales de l’enfant avec la tranche d’aîge preéceédente montre

les courbes suivantes : 
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Figure 3. Distribution des mots lexicaux et grammaticaux français de 2;1 aè  2;9 ans.

L’emploi eé leveé  des mots-outils entre 2;7 et 2;9 ans dans les eénonceé s français de notre enfant

correè le positivement avec les observations de Bassano et Van Geert (2007) et Bassano (2008). Les

auteurs ont constateé  que dans les productions spontaneées des enfants monolingues français, le taux

des mots grammaticaux s’eé leève aè 40 % vers l’aîge de 30 mois. Dans le cas de notre enfant, ce taux

oscille entre 36,6 % et 39,4 % entre 2;7 et 2;9 ans. D’apreè s les auteurs, cette progression confirme

que l’aîge de 30 mois est une des eé tapes critiques dans l’acquisition du systeème grammatical chez

l’enfant.  Passons aè  preésent aè  l’analyse de l’eévolution de chacun des mots lexicaux et grammaticaux

français employeés par l’enfant dans cette tranche d’aîge.

8.2.1. La distribution des mots lexicaux dans les énoncés français de 2;5 à 

2;9 ans

Il a eé teé  observeé  une baisse reégulieè re de la part des noms et des adjectifs dans les eénonceé s

français  de  l’enfant,  ainsi  qu’une  leégeè re  hausse  des  verbes  et  des  adverbes.  La  part  des  noms

connaîît une constante deé croissance : aè  2;7 et  2;9 ans, leur part baisse aè  39 % de tous les mots

lexicaux,  contre  48  %  aè  2;5  ans.  Cette  baisse  est  observable  eégalement  dans  le  nombre  des

occurrences des noms, comme ce qui suit :
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Figure 4. Distribution des noms types et de leur occurrence en français de 2;5 aè  2;9 ans.

Cette  baisse  est  proportionnelle  aè  l’expansion  des  verbes  dans  les  eénonceé s  français  aux

meîmes aîges : aè  2;5 ans, la part des verbes repreésente 23,9 %, contre 33,6 % et 35,9 % aè  2;7 et 2;9 ans.

Ceci est preésenteé sur le graphique suivant :

Figure 5. Distribution des verbes types et de leur occurrence en français de 2;5 aè  2;9 ans.

Il a eé teé  reépertorieé  47 verbes différents et 94 occurrences aè  2;5 ans, 34 verbes différents et 154

occurrences aè  2;7 ans et 32 verbes et 140 occurrences aè  2;9 ans. 

Quant  aux  adjectifs,  on  constate  une  leégeè re  baisse  de  leur  part  dans  les  proportions

suivantes :

428



   Chapitre 8.  Le développement langagier de l’enfant de 2;5 à 2;9 ans

   

Figure 6. Distribution des adjectifs types et de leur occurrence en français de 2;5 aè  2;9 ans.

Les adjectifs constituent 14,5 % de tous les mots lexicaux employeé s par l ’enfant aè 2;5 ans et

10,5 % de toutes leurs occurrences. Leur part baisse de 10,8 % aè  11,2 % de tous les mots lexicaux

types et aè  7,2 % et 5 % de toute leur occurrence aè  2;7 et 2;9 ans. Cependant, en comparant avec la

tranche d’aîge preé ceé dent, l’apparition de nouveaux adjectifs est observeée. Les adjectifs sont deé clineé s

au feéminin et au pluriel : vieille (C2929 : wjej watu ? (phon : vieille voiture);  bizarre (C2932 : oui ɛ

biza (phon : bizarre), joyeux (C3961 : veux voir veux voir joyeux Noël Camille), belle (C4152 : suis pas

belle moi), longs (C4257 : pakə elle a i longs cheveux (phon : parce que) ,  gentille (C5834 : elle est

gentille la maîtresse ?),  prêt (C6278 : c’est pe (phon : prêt),  facile (C5723 : am: c’est facile  Okjana

(phon : Oksana) ; bon / bonne (C6322 : oui: elle est bonne).

Quant aux adverbes, cette partie du discours connaîît un accroissement nettement marqueé  aè

2;7 ans, suivi d’une leégeè re baisse aè  2;9 ans. Ceci est preésenteé  sur le graphique suivant :

Figure 7. Distribution des adverbes types et de leur occurrence en français de 2;5 aè  2;9 ans.
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AÀ  2;5 ans,  les adverbes constituent 12,5 % et 12,7 % de tous les mots-types lexicaux et

toutes les occurrences.  AÀ  2;7 ans,  ils  en constituent  15,8 % et  21,9 % et  aè  2;9 ans,  ces indices

s’eé leèvent aè 13,4 % et 21,9 % respectivement. La comparaison du taux de la part des adverbes aux

aîges  preéceédents montre une croissance  continue de  cette  partie  du discours  dans  le  langage de

l’enfant. AÀ  cet aîge, l’apparition de nouveaux adverbes a eé teé  releveée, comme ce qui suit : 

• Adverbes de manière : alors, comme (ex. C3086 : alɔ (phon : alors) ; C3015 : kɔm sa mamɑ̃ ?

(phon : comme ça maman) ; 

• Adverbe de quantité : beaucoup (ex. C3510 : i: i boku ʃəvø i fait (phon : beaucoup cheveux) ; 

• Adverbe de temps : maintenant, déjà, alors (ex. C3523 : tu fais quoi matnɑ̃  papa ? (phon :

maintenant), C4261 : kɥafe la pupe déjà (phon : coiffé la poupée); C3086 : alɔ (phon : alors) ; 

• Adverbes de négation : n’ pas (ex. C6285 : i n’en a pas) ; 

• Adverbes de lieu : dessus, dehors (ex. C3495 :assis døsu ? (phon : dessus); C4158 : i jest ici le

cheval døɔ (phon : dehors) ; 

• Adverbes interrogatifs : où, pourquoi, comment (ex. C3083 : il est où døɔ ? (phon : dehors),

C5845 : pukɥa ij dit ah ? (phon : pourquoi il dit ça ?) ; C5808 : comment s’appelle møsje (phon :

monsieur ?).

Voyons aè  preésent l’eévolution des mots grammaticaux dans les eénonceés français de l’enfant. 

8.2.2. La distribution des mots grammaticaux dans les énoncés français de 

2;5 à 2;9 ans

De  manieè re  geéneé rale,  une  croissance  constante  des  mots-outils  et  de  leurs  occurrences

dans les eénonceé s français de l’enfant a eé teé  observeée entre 2;5 et 2;9 ans. Ainsi, la distribution des

pronoms  connait  une  croissance  eé leveée  aè  2;7  ans,  ouè  ils  constituent  36  %  de  tous  les  mots

grammaticaux  et  39  %  de toutes  leurs  occurrences.  Une  leégeè re  baisse sans grande ampleur est

observeée aè  2;9 ans, ouè  ces valeurs se situent entre 42,4 % (types) et 56,1 % (occurrences). Ce rapport

est preésenteé  sur le graphique suivant : 
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Figure 8. Distribution des pronoms types et de leurs occurrences en français de 2;5 aè  2;9 ans.

Dans cette tranche d’aîge, l’apparition des pronoms suivants a eé teé  observeée :

• Le pronom personnel : je (ex.  C4258 : ze veux coiffer moi (phon : je). Il s’agit des premieères

occurrences  isoleées  du  pronom  personnel  de  la  premieère  personne  au  singulier  dans  le

langage de l’enfant ;

• Les pronoms possessifs de la première personne du singulier : mon (ex. C2885 : mon papa

a gros bidon) ;

• Le pronom personnel : lui (ex. C2941 : ɥi dɔn a susu ? (phon : lui donne la chaussure) ; 

• Le pronom personnel : tu (ex. C3523 : tu fais quoi matnɑ̃  papa ? (phon : maintenant) ; 

• Le pronom personnel de la troisième personne du pluriel du genre masculin : ils  (ex.

C3932 : ils ont tout fini ?) ;

• Le pronom possessif de la troisième personne du singulier du genre féminin et masculin :

sa, son  (C4195 : dans sa tu: (phon : tour), C4239 : c’est sa maman,  C5897 : ɑ̃vi mɑ̃  nze son

ballon (phon : envie manger) ; 

• Le pronom démonstratif : cela, celui-là (ex.  C3948 : i veut cela Camille ; C4255 : est belle

celui-là est belle).

Les preépositions connaissent eégalement une progression, mais elle est moins marqueée par

rapport aè  d’autres mots-outils. En effet, aè  2;5 et 2;7 ans, les preépositions types constituent 16 % de

tous  les  mots-types  grammaticaux  et  seulement  8  % de  toutes  leurs  occurrences.  AÀ  2;9  ans,  ils

repreésentent 18 % de tous les mots-types, mais seulement 5,8 % de toutes les occurrences des mots-

outils. Ceci est preésenteé  comme ce qui suit :
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Figure 9. Distribution des preépositions types et de leurs occurrences en français de 2;5 aè  2;9 ans.

AÀ  cet aîge, l’apparition de quatre nouvelles preépositions est observeée :

• La préposition : avec (ex. C6223 : avec du syk (phon : sucre) ; C2888 : avec a ballon ; C2955 :

oui avec une capuche) ; 

• La préposition : pour (ex. C3540 : une job pu ja pincesse (phon : une robe pour la princesse) ;

• La préposition : de (ex. C3947 : une maison de poupée) ;

• La préposition : chez (ex. C6298 : ɛ tɛlɛ Sébastien chez chez la nounou).

Entre autres, l’apparition des mots-phrases suivants a eégalement eé teé  constateée : 

• La particule : est-ce que (C2877 : où est-ce que c’est ?) ;

• La formule de politesse : s’il te plaît (C2906 : sipitlɛ (phon : s’il te plaît). Nous avons deécideé

d’inclure cette formule dans la cateégorie des mots-phrases eé tant donneé  que l’enfant pourrait

la percevoir comme un seul mot pour les raisons phoneétiques.

Quant  aux  deé terminants,  on  a  constateé  que  dans  cette  tranche  d’aîge,  leur  part  dans  les

eénonceés français est consideérablement plus eé leveée qu’aux aîges preéceédents. Ainsi, aè  2;3 et 2;4 ans, ils

ne repreé sentaient que 18 % et 23 %, tandis qu’entre 2;5 et 2;9 ans, ils constituent entre 24 % et

27,2 % de tous les mots grammaticaux diffeé rents. En meîme temps, une baisse de leurs occurrences a

eé teé  observeée, comme ce qui suit : 
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Figure 10. Distribution des preépositions types et de leurs occurrences en français de 2;5 aè  2;9 ans.

 AÀ  2;4 ans, les deé terminants constituent seulement 11 % de toutes les occurrences des mots-

outils,  tandis  qu’entre  2;5  et  2;9  ans,  ils  repreésentent  entre  43,6  % et  29,2  %.  L’expansion  des

deé terminants  dans  les  eénonceés  français  de  l’enfant  dans  cette  tranche  d’aîge  s’explique  par  les

occurrences eé leveées des pronoms personnels deé finis le, la et indeé finis une, un, ainsi que l’apparition

de nouveaux deé terminants. Par exemple, aè 2;5 ans, on a comptabiliseé 16 occurrences de l’article une,

5 occurrences de l’article  la et seulement 3 occurrences de l’article  le. AÀ  2;7 ans, on a constateé  20

occurrences de l’article le et 13 occurrences de l’article là. AÀ  2;9 ans, il a eé teé  observeé  un total de 20

occurrences de l’article le, 7 occurrences de l’article la, et 10 occurrences de l’article du. Par ailleurs,

contrairement aux aîges preéceédents, on voit apparaîître les deé terminants suivants :

• L’article défini du genre masculin et du féminin au singulier : le  (ex.  C2992 : vole le lit

papa? ; C3508 : i zjø  ja bouche: (phon : les yeux) ; C2873 : la bouche maman ; C2874 : ici c’est le

nez) ; 

• L’article défini au pluriel  : les (ex. C3497 : je: jido ? (phon : les rideaux) ; C4011 :  les enfants ;

• L’article indéfini au pluriel : des (ex. C3564 : ɛ fait də søvə Camille a tête aussi (phon : fait des

cheveux Camille) ; 

• L’article partitif défini : du, de l’ (C5762 : du lait) ; C4173 : ɛ pas donné de l’eau) ;

• Le déterminant complexe : tout (ex. C4112 : veux prendre tout le monde Camille).

Quant aux conjonctions, on en constate aussi une hausse aè  2;5 ans. Ici, elles constituent 12 %

de tous les mots-outils diffeé rents, suivi d’une leégeè re baisse aux aîges ulteé rieurs (9 %). AÀ  l’inverse, les

occurrences  des  conjonctions  deviennent  de  plus  en  plus  nombreuses.  Ainsi,  aè  2;5  ans,  elles
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constituent seulement 4,6 % de toutes les occurrences des mots-outils.  AÀ  2;7 et  2;9 ans,  ce taux

augmente aè  5,1 % et 8,1 % respectivement. Ceci est preésenteé  sur le graphique suivant :

Figure 11. Distribution des conjonctions types et de leurs occurrences en français de 2;5 aè  2;9 ans.

AÀ cet aîge, l’enfant emploie de nouvelles conjonctions telles que :

• La locution conjonctive – parce que (ex. C2985 :oui pakœ i plø (phon : parce qu’il pleut) ; 

• La conjonction : quand  employeé  dans la locution adverbiale quand meîme (ex. C3559 :une

chaise de go kamem (phon : gros quand même) ;

• La conjonction : comme employeée pour comparer les eéveénements passeés et preésents  (ex.

C2770 : kɔm ça su a pjaʒ (phon : comme sur la plage) ; C3015 : kɔm sa mamɑ̃ ? (phon : comme

ça maman) ;

• La conjonction de coordination : ou (ex. C6231 : oui un café ou le thé) ;

• La conjonction de coordination : et (ex. C3032 : oui et prend ça Camille).

Dans cette partie, nous avons observeé  l’eévolution des mots lexicaux et grammaticaux dans les

eénonceés français de l’enfant. Dans la cateégorie des mots lexicaux, nous avons observeé  l’acquisition de

nouvelles formes de la morphologie verbale (formes verbales complexes employeées spontaneément

par  l’enfant,  emploi  des  verbes  pronominaux,  emploi  des  premieères  formes  de  l’imparfait,  la

deé clinaison des verbes auxiliaires aè  la premieère personne au singulier  (être (suis), avoir (ai)  et aè  la

deuxieème personne au singulier. Les adjectifs sont deéclineés en fonction du genre (ex. bon/ bonne,

vielle)  et  du  nombre  (longs  cheveux).  La  part  des  adjectifs  diffeé rents  connaîît  eégalement  une

croissance par rapport aux aîges preéceédents : ici, cette partie du discours repreésente entre 10,8 % et
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14,5%  de  toutes  les  productions  lexicales  aè  ces  aîges.  L’apparition  de  nouveaux  adverbes  a  eé teé

eégalement eé tait  deécrite (adverbes  interrogatifs,  de manieère,  de lieu,  de temps).   Par ailleurs,  nous

avons observeé la croissance de la part des adverbes diffeé rents dans les eénonceés français de l ’enfant

par rapport aè  la tranche d’aîge preé ceédent : cette partie du discours repreésente entre 12,5 % et 15,8 %

de toutes les productions lexicales aè  ces aîges.

Dans la cateé gorie des mots grammaticaux, on a eé galement constateé  l ’augmentation de la

« masse lexicale »  de l’enfant en français. Ceci est observable aè  partir de l’apparition de nouveaux

pronoms (personnel de la premieère et deuxieème personne (ex.  je,  tu),  les  pronoms possessifs  à la

première et troisième personne au singulier (ex. mon, sa, son),  les prépositions (avec, pour, de, chez),

les  mots-phrases  complexes  (ex.  est-ce  que),  les  déterminants  partitifs  définis (du,  de  l’),  les

déterminants complexes (ex. tout le monde), les déterminants définis à la troisième personne en pluriel

au masculin (les),  le déterminant indéfini au pluriel (des), ainsi que les nouvelles conjonctions (parce

que,  quand, comme, ou).  Par ailleurs,  une augmentation de la part des mots grammaticaux a eé teé

observeée par rapport aè la tranche d’aîge preé ceédente. Par exemple, les pronoms constituaient

seulement  5,8  %,  de  tous  les  mots  diffeé rents  aè  2;1  ans,  contre  14  % aè  2;9  ans.  Ou  encore,  les

preépositions en constituaient seulement 1,6 %, contre 7 % aux aîges respectifs.

L’analyse de la distribution des mots lexicaux français de notre sujet confirme en partie les

reésultats de la recherche sur l’acquisition du lexique et de la grammaire par les enfants monolingues

français, meneée par Bassano (2005). En eé tudiant le corpus de Benjamin (de 2 aè  4 ans) et de Pauline

(de 1 aè  3 ans), ainsi que d’autres corpus transversaux, l’auteure constate qu’entre 20 et 30 mois,

l’inversion des hieé rarchies de freéquence se produit : les preédicats (verbes et adjectifs), puis les mots

grammaticaux deviennent les eé leéments dominants dans la production spontaneée du français vers 30

mois. L’analyse de nos donneées montre qu’effectivement vers 30 mois, les occurrences des verbes

deviennent plus nombreuses que celles des noms (les noms : 24 % – 25 %, les verbes : 46 % - 47 %

de toutes les  occurrences des mots lexicaux).  En revanche,  les adjectifs  ne suivent  pas ce meîme

chemin : leurs occurrences sont consideérablement moins eé leveées (entre 7 % et 5 % au meîme aîge). En

meîme temps, malgreé  la progression de la part des occurrences des mots-outils, la freéquence des mots

lexicaux reste dominante dans les eénonceés français de l’enfant aè  2;9 ans, ouè  ils constituent 63,3 % de

toutes les productions lexicales de l’enfant. 

Voyons aè  preésent l’eévolution des fillers dans les eénonceés français de l’enfant.
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8.2.3. Évolution des fillers dans les énoncés français de l’enfant

Dans cette partie, les fillers ont eé teé analyseés dans les interactions avec la meère et le peère.

Notre analyse a eé teé  effectueé e aè  partir de 192 eénonceés enregistreés aè  2;5 ans (enregistrement 13.11.7,

13.11.8, 13.11.9, 13.12.4, d’une dureée totale de 36 minutes de transcription), 174 eénonceés aè  2;7 ans

(enregistrements  14.1.1,  14.2.2,  d’une  dureée  totale  de  43  minutes),  278  eénonceés  aè  2;8  ans

(enregistrements 14.2.6, 14.2.8, 14.3.1, 14.3.2, d’une dureée totale de 48 minutes) et 157 eénonceés aè  2;9

ans (enregistrements 14.3.5, 14.4.1, d’une dureée totale de 34 minutes).

L’analyse  longitudinale  des  occurrences  des  fillers dans  les  eénonceés  français  de  l’enfant

montre une deécroissance constante de leur part. Le calcul a eé teé  effectueé  aè  partir du nombre total des

eénonceés  et  d’eénonceés comportant  un  ou  plusieurs  fillers.  Cette  tendance  deéveloppementale  est

preésenteée sur le graphique suivant :

Figure 12. Deéveloppement des occurrences des fillers dans les eénonceés français de l’enfant de 2;1 aè  2;9 ans

(tout interlocuteur confondu).

Sur ce graphique, on constate que les occurrences des  fillers repreésentent entre 47,1  %  et

41,1 % entre 2;1 et 2;3 ans. En d’autres termes, aè ces aîges, les eénonceés ayant au moins un filler

repreésentent presque la moitieé  de toutes les productions verbales de la fillette. AÀ  2;4 ans, on observe

une baisse importante de leur part dans les eénonceés français (29,1 %), tandis qu ’entre 2;5 et 2;7 ans,

une leégeè re stagnation est observeée (33,8 % et 31,6 %). Ensuite, aè  2;8 et 2;9 ans, une baisse soudaine

de leur taux est constateée : aè  ces aîges, les fillers ne constituent qu’entre 15 % - 16 % de toutes les

donneées analyseées.  De ce calcul  nous avons exclu les donneées analyseées aè  2;6 ans en raison des

enregistrements  effectueés  uniquement  lors  des  dyades  bilingues  entre  la  meère  et  enfant.  La

comparaison  transversale  des  occurrences  des  fillers  en  fonction  de  leur  position  dans  l’eénonceé
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montre les tendances suivantes : 

Figure 13. EÉ volution des types des fillers dans les eénonceés français de l’enfant de 2;5 aè  2;9 ans.

Sur ce graphique, on constate que les occurrences des  fillers preénominaux connaissent un

deécroissement important :  aè  2;5 ans, ils constituent 58,8  %, tandis qu’aè  2;9 ans,  leur part s’eé leève

seulement  aè  4,3  %. De  meîme,  les  fillers qui  preéceèdent  d’autres  parties  du discours  tels  que  les

adverbes,  les  preépositions  et  les  conjonctions  ont  des  occurrences  treès  faibles  et  statiques.  Par

ailleurs, ils connaissent un deé croissement important aè partir de 2;5 ans. Par ailleurs, les

occurrences des fillers en position preé adjectivale connaissent eégalement une deé croissance (11,7 %

aè  2;5 ans et 2,2 % aè  2;8 ans), jusqu’aè  leur absence totale dans les eénonceés français de l’enfant aè  2;9

ans. 

AÀ  l’inverse,  les  fillers en position  preéverbale  connaissent  l’accroissement  conseéquent  :  ils

constituent 25 % aè  2;5 ans, 71,7 % et 77 % aè  2;7 et 2;8 ans, tandis qu’aè  2;9 ans, ils repreésentent deé jaè

95,6 % de toutes les occurrences. On peut donc constater que vers 2;9 ans, l’enfant emploie presque

uniquement les fillers preéverbaux dans les eénonceés français.

8.2.3.1. Les fillers prénominaux

En comparant les occurrences des fillers preénominaux et des deé terminants, on constate que

ces fillers connaissent un deécroissement important, tandis que les deé terminants deviennent de plus

en  plus  freéquents.  Ce calcul a eé teé  reéaliseé  aè  partir du nombre total des occurrences des noms, des

deé terminants et des fillers preénominaux aè un aîge donneé . Ce rapport est preésenteé sur le graphique

suivant : 
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Figure 14. Correé lation entre les fillers  preénominaux et l’accroissement des occurrences des deé terminants

dans les eénonceés français de l’enfant de 2;5 aè  2;9 ans.

On constate qu’entre 2;5 et 2;9 ans, les occurrences des deé terminants deviennent de plus en

plus freéquentes. Ainsi, aè  2;5 ans, l’enfant attribue un deé terminant aux noms dans 30 % de cas, et un

filler dans  50 %,  tandis  qu’aè  2;9  ans,  les  deé terminants  accompagnent  65,7  % de  tous  les  noms

français, contre 1,3 % des fillers. 

A ces aîges, l’enfant emploie les  fillers preénominaux a, i et ɛ. De meîme qu’aè  l’eé tape preéceédente,

on constate que les fillers a et i sont plus reécurrents dans le marquage de la deé termination nominale.

Les occurrences du filler a connaissent une baisse importante : aè  2;5 ans, ils constituent 28,5 %

et seulement 5 % aè 2;9 ans, ce qui correspond aè une seule occurrence aè cet aîge (ex. C6219 : də a

fajin  (phon  :  farine).  Les  occurrences  du  filler ɛ n’apparaissent  qu’aè  2;5  et  2;8  ans,  ouè  ils

repreé sentent 7,1 % et 6,8 %. AÀ  ces aîges, ce filler est employeé  aè  la place du verbe auxiliaire « eî tre »

(ex. C2883 : oui ɛ bébé dedans ; C2763 : ɛ papa ; C3107 : ɛ kadɔ mamɑ̃ ; C5582 : ɛ gâteau ; C5586 : ɛ

cadeau aussi ) et « avoir »  (ex. C5538 : moi aussi ɛ les mains (j’ai).

Quant  au filler  i,  ces  occurrences  connaissent  un  deé croissement  progressif  –  ils

constituent 20 % aè   2;5, 12,9 % aè  2;7 ans et seulement 6,8 % aè  2;8 ans. Aucune occurrence de ce filler

n’est observeée aè  2;9 ans. A ces aîges, le  filler  i est mis en compeé tition avec l’article deé fini du genre

masculin il. Ainsi, on constate ainsi qu’aè  2;7 ans, aè  plusieurs reprises l’enfant attribue aè  la fois le  filler

i et l’article il au meîme nom (ex. C3890 : c’est là i le sapin ; C4020 : non avec i le tapis). Ceci est

eégalement observeé  dans l’usage  du filler a : aè  2;5 ans, il est mis en compeé tition avec l’article indeé fini

du genre feéminin, accompagneé  par l’allongement syllabique (ex.C2800 : fɛ dodo a une: ɔt pupɛ (phon :

fait dodo une autre poupée). AÀ  2;8 ans, ces productions verbales ne sont plus observeées ; seules trois
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occurrences du filler i sont employeées par l’enfant pour deé signer l’aspect deé fini des noms au  singulier

(C5486 : i école ? ; C4655 : là i sojej (phon : soleil) et au pluriel (ex. C4788 :e: i koket (phon : croquettes).

8.2.3.2. Les fillers préverbaux

L’analyse lexicale a montreé  une croissance constante des pronoms dans le vocabulaire de

l’enfant et les courbes deéviantes des occurrences des fillers préverbaux entre 2;5 et 2;9 ans. Ce calcul

est baseé  sur le nombre total d’occurrences des verbes (toutes les formes verbiales),  des pronoms

personnels et des fillers preéverbaux aè  un aîge donneé . Ceci est preésenteé  sur le graphique suivant :

Figure 15. Correé lation entre les fillers  preéverbaux et l’accroissement des occurrences des pronoms

personnels dans les eénonceés français de l’enfant de 2;5 aè  2;9 ans.

AÀ  2;5 ans, les fillers preéverbaux accompagnent les verbes dans 31,4 % des cas, tandis que les

pronoms personnels deé terminent seulement 7,4 % des verbes. Ensuite, aè  2;7 ans, la part des pronoms

personnels s’accroîît (28,6 %), tandis que la part des fillers preéverbaux baisse aè 21,3 %. AÀ ces aîges, le

filler i est preédominant et il constitue 17,7 % et 42,5 %, contre 7,1 % et 25,9 % du filler ɛ  aux aîges

respectifs.  AÀ  2;8 ans,  les  taux des occurrences des pronoms personnels  et  des  fillers preéverbaux

atteignent des valeurs identiques (41,4 %), tandis qu’aè  2;9 ans, il atteint le seuil le plus bas (15,7 %),

tandis que les pronoms personnels deviennent plus freéquents (40 %). 

AÀ  ces aîges, le filler i accomplit les fonctions suivantes : 

• Introduit le pronom personnel de la troisième personne au singulier en parlant de soi-

meîme, ce qui  est  accompagneé  par l’usage du nom propre  (ex.  C2797 :  i  fɛ  dodo Camille  ;

C2766 : non i zu Camille  (phon : joue) ;  C3553 : hop hop i fɛ ji søvə Camille (phon : cheveux) ;
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C3948 : i veut cela Camille ; C4130 : i tombée moi est tombée ; C4149 : c’est moi i conduit c’est

moi  i  conduit). Mais  aussi  pour  deé crire  l’action  des  animaux,  des  poupeées  ou  des

personnages du livre (ex. C2898 : i pjø (phon : il pleure (en parlant du bébé) ; C2918 : i fɛ

kwa i ʃa ? (phon : il fait quoi le chat) ; C4190 : i jest ici le søval (phon : cheval) ;

• Introduit la  deuxième  personne  au  singulier  en  désignant  son  interlocuteur  comme

l’agent de l’action (ex. C3505 : papa i fait je jido toi  (phon : les rideaux) ; C4263 : i donner

donner maintenant/) ; 

• Remplace la troisième personne du pluriel au masculin (ex. C4078 : i dansent) ; 

• Introduit les verbes impersonnels (ex. C3944 : i faut uvji ça (phon : ouvrir).

Le filler ɛ est employeé  principalement pour introduire soi-meîme en tant qu’agent de l’action. 

AÀ  2;5 ans,  ce  filler remplace le pronom personnel aè  troisieème personne du genre feéminin

(elle),  ce  qui  soutient  nos  reésultats  qu’entre 2;3 et  2;4 ans,  il se  reé feè re  principalement au genre

feéminin. Ceci est eé tayeé  par le placement du nom propre (le preénom de l’enfant) aè  la fin des eénonceés

(ex. (ex. C3566 : ɛ vø gadɛ Camille (phon : elle veut regarder), C3567 : ɛ vø fɛ Camille (phon : veux faire),

C3569 : ɛ fɛ tu putit Camille (phon : elle fait toute petite), etc.).

AÀ  2;7  ans,  la compeé tition  se  creée  entre  l’usage  du  nom  propre  Camille  et  du  pronom

personnel moi (ex. C3936 : ɛ  veux voir  Camille  / C4248 : ɛ  tout mouillée moi). Dans cette nouvelle

configuration, le filler ɛ connaîît eégalement quelques usages instables. Ainsi, l’enfant emploie aè  la fois

le filler i et ɛ pour deésigner soi-meîme en tant qu’agent de l’action, ce qui accompagne le nom propre

(ex. C3937 : ɛ ça  ɛ veut  ça  Camille / C3948 :  i veut cela  Camille)  ou le pronom personnel  moi (ex.

C4248 :  ɛ  tout mouillée  moi /  C4251 : i  tout mouillée  moi  maintenant).  Les eénonceés dans lesquels

apparaissent ces doubles fillers sont souvent les autoreprises qui servent aè  insister sur son intention

ou attirer l’attention de l’adulte sur un aspect particulier de son action. Le changement de filler dans

les autoreprises enfantines pourrait donc poursuivre les objectifs emphatiques. 

Ainsi, le filler ɛ remplit principalement les fonctions suivantes : 

• Désigner soi-même en tant qu’agent de l’action, ce qui remplace le pronom personnel de la

premieère  personne au  singulier  du genre  feéminin  je et  accompagneé  du pronom  moi (ex.

C4659 : ɛ peux pas moi,  C4856 : ɛ veux moi,  C4798 :ɛ prends ça moi  (prend d’autres cartes) ;

C4996 : oui e kunɛ (phon : connais), C5060 : une pyc: ɛ kunɛ moi ɛ kunɛ (phon : puce connais

moi), C6336 : ɛ préfère le bain (de soi-même), C6313 :  ɛ fais manger toi/ (de soi-même) ;

• Désigner  son  interlocuteur  en  tant  qu’agent  de  l’action,  ce  qui  remplace  le  pronom

personnel  de la deuxieème personne au singulier  du genre masculin  tu,  accompagneé  d’un

pronom toi (ex. C6253 :  ɛ veux du lait ? (au père) ; C5536 : moi ɛ lis ça toi ɛ lis ça ; C3897 : non

ça ɛ lis ça ; C5544 : ɛ voit ɛ voit pas toi ?). Ces usages servent donc aè combler l’absence des

pronoms  personnels  je et  tu dans  le  vocabulaire  de  l’enfant  aè  ces  aîges,  aè  part  quelques

occurrences isoleées. Par ailleurs, ils peuvent eître les preé curseurs de leur apparition dans les
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mois  aè  venir.

Outre ces deux fillers preéverbaux, aè  2;7 ans, on observe trois occurrences du filler lɛ qui est

une forme contracteée entre le pronom personnel il et le verbe auxiliaire « eître » (ex. C4143 : où lɛ là ?

(phon : où il est là ?). Au meîme aîge, on voit apparaîître le filler tɛlɛ, qui sert aè  preésenter l’action passeée

dans son deéroulement. Il s’agit d’une cateégorie grammaticale eémergente et transitoire de l’imparfait

dont l’enfant s’est construit une repreésentation mentale (ex.  C4131 : ɛ tɛlɛ tombé comme ça ; C6298 : ɛ

tɛlɛ Sébastien chez la nounou ; C6299 : ɛ tɛlɛ Sébastien ; C6310 : oui moi aussi i tɛlɛ).

Voyons aè  preésent le deéveloppement des eénonceés russes de l’enfant aux meîmes aîges.

8.3. La longueur moyenne des énoncés russes

L’examen  de  la  complexiteé  morpho-syntaxique  des  eénonceés  russes  de  l’enfant  montre

qu’entre 2;5 et 2;9 ans, la LME des eénonceés russes de l’enfant varie entre 1,1 mot / phrase aè  1,4 mot /

phrase. Cependant, aè  ces aîges, la LME ne connaîît pas d’eévolution progressive ; elle est caracteériseée

par des pics et des leégeè res reégressions, comme ce qui suit :

Figure 16. EÉ volution de la longueur moyenne des eénonceés russes de 2;5 aè  2;9 ans.

AÀ  l’aîge de 2;5 ans, il a eé teé  analyseé  un total de 34 eénonceés et 39 mots (enregistrements 13.11.7

et 13.11.9 d’une dureée totale de 20 minutes). AÀ  2;6 ans, ce calcul est baseé  sur 18 eénonceés et 22 mots

(enregistrement 12.13.5 d’une dureée totale de 25 minutes). AÀ  2;7 ans, nous avons analyseé  81 eénonceés

et 115 mots (enregistrements 14.2.1,  14.2.2,  14.2.3,  14.2.4 d’une dureée  d’une heure).  AÀ  2;8 nous

avons examineé  30 eénonceés / 37 mots (enregistrement 14.2.6, dont la dureée est de 21 minutes). Et aè

2;9 ans, 21 eénonceés / 24 mots ont eé teé eé tudieé s (enregistrement 14.3.5 avec la dureée de 20 minutes).

Ces leégeè res variations s’expliquent par les diffeé rents formats interactionnels dans lesquels les

enregistrements ont eu lieu, mais aussi par la dureée des enregistrements. Ainsi, aè  2;7 ans, ouè  nous

avons observeé  le pic de la LME des eénonceés russes, la dureée des enregistrements est d’une heure,
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contrairement aux autres enregistrements dont la dureée est de 20 minutes en moyenne.

Malgreé  la LME des eénonceés russes faible, on constate la progression de la part des eénonceés

composeés de deux mots dans les productions langagieères de l’enfant comme ce qui suit :

Figure 17. Distribution des eénonceés russes en fonction de la complexiteé  syntaxique de 2;5 aè  2;9 ans.

Sur  ce  graphique  on constate  que le  taux  des holophrases  baisse et  la  part  des  eénonceés

composeée  de plus de 2 mots connaîît  une progression constante.  De ce calcul ont  eé teé  exclues les

donneées relatives aè  l’aîge de 2;9 ans pour les raisons des variations eé leveées en fonction du format

interactionnel. Ainsi, le taux des eénonceés de plus d’un mot constituent 11,4 % aè 2;5 ans et 26 % aè 2;8

ans. Malgreé  une leégeè re baisse de la part des holophrases dans les productions verbales de l’enfant,

leur taux reste important (88,5 % et 77,7 % aè  2;5 et 2;6 ans et 62 % et 73,9 % aè  2;7 et 2;8 ans).

Contrairement aè  la tranche d’aîge preéceédente, ouè  l’enfant emploie les phrases de plus d’un mot suite aè

la strateégie discursive maternelle de « saisie minimale »,  ici,  le taux de leur production spontaneée

devient plus freéquent, comme dans l’exemple suivant :

Exemple 1. (enregistrement 12.13.5 – 02;06)

M2882 : da?/ a vy ezdili kormit’ jivotnykh?
oui? vous étiez partis nourrir (les) animaux?

C3596 : i pijet: (phon : privet)

salut
M2883 : privet Sonia 

salut Sonia (à la poupée)

C3597 : i:i:idem gouliat’
on va se promener

Ici,  lors du jeu, l’enfant change de sujet et porte l’attention de l’adulte sur son souhait de

commencer le jeu (C3596). Elle emploie un eénonceé  composeé  de 2 verbes (idti = aller et gouliat’ se

promener) spontaneément.

Cependant, les eénonceés composeés de 3 mots restent des reprises du langage adulte, suite aè
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l’emploi des strateégies discursives maternelles telles que la traduction et la demande de reépeé ter :

Exemple 2. (enregistrement 12.2.2 – 02;07)

C4108 : a pose a pose dans: la table
M3309 : poloji siuda

pose ici
C4109 : poloji: poloji siuda/

pose pose ici

Dans cet extrait, la meère emploie la strateégie de traduction, ouè  elle traduit l ’eénonceé  français

de l’enfant vers le russe. L’usage de l’acte assertif comporte une contrainte et exigence eé leveée sur le

choix de la langue par l’enfant (M3309). La fillette, aè son tour, reépeè te l’eénonceé employeé par la meère

(C4109).

 Dans ce qui suit, nous allons preésenter nos analyses des fillers dans les eénonceés russes.

8.3.1. Le développement lexical du russe entre 2;5 et 2;9 ans

D’apreès Gvozdev (1949), les enfants russophones aîgeés de 2;5 aè 2;9 ans commencent aè

produire les phrases complexes de subordination graîce aè  l’apparition de nombreux mots-outils. Ils

emploient couramment les principaux cas de deéclinaison au singulier et au pluriel ; ils ont deé jaè  acquis

presque toutes les formes des verbes pronominaux, ainsi que les preé fixes. De plus, les adjectifs et les

noms sont correctement deéclineés en fonction du cas. Les enfants commencent aussi aè  employer le

participe. Quant aè  la phoneé tique, les sons chuintants tels que tch, ch, zh, chtch sont acquis, ainsi que le

deédoublement  des  consonnes.  Cependant,  l’auteur  souligne  qu’aè  cet  aîge,  ne  sont  pas  rares  les

confusions,  par  exemple  de  la  deé clinaison  des  pronoms  possessifs  en  fonction  du  genre  et  les

surextensions des diffeé rentes formes morphologiques du russe telles que les preé fixes.

Dans cette tranche d’aîge, l’examen du ratio types-occurrences (RTO) montre des valeurs

eé leveées tout comme aux aîges preéceédents :  aè  2;5 ans, le RTO des eénonceés russes est de 72, ce qui

montre une diversiteé  lexicale eé leveée.  Nous avons analyseé  un total  de 26 types et  36 occurrences

employeées dans 34 eénonceés (enregistrements 13.11.7 et 13.11.9 d’une dureée totale de 20 minutes). AÀ

2;6 ans, cet indice est de 86. Ici, nous avons reépertorieé  19 types et 22 occurrences des lexeèmes russes

employeés dans 18 eénonceés monolingues (enregistrement 13.12.5 d’une dureée totale de 24 minutes).

Ceci montre une leégeè re baisse d’usage des lexeèmes russes. 

AÀ  2;7  ans,  l’indice RTO est  de 56,  ce  qui  s’explique par une dureée  d’enregistrement  plus

longue. AÀ  cet aîge, nous avons analyseé  un total de 59 types et 104 occurrences des mots russes et 79

eénonceés  monolingues  russes  (enregistrements  14.2.1,  14.2.2  et  14.2.3  d’une  dureée  totale  de  49

minutes). AÀ  2;8 ans, cet indice est de 76. Ce calcul est baseé  sur un total de 19 types et 25 occurrences

employeées dans 22 eénonceés russes (enregistrement 14.2.6 d’une dureée de 21 minutes). Et aè 2;9 ans,
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on constate que le RTO est de 83. AÀ  cet aîge, l ’enfant a employeé  20 mots-types et 24 occurrences dans

21 eénonceé s (enregistrement 14.3.5 d’une dureée de 20 minutes). Ces donneées nous montrent que dans

cette tranche d’aîge, l’enfant continue aè appliquer les strateégies bilingues en interaction avec sa meère,

en employant  principalement le français,  ce  qui  creée  le  cadre dilingue de l’interaction.  En meîme

temps, l’analyse du lexique russe employeé  par la fillette aè  ces aîges montre une eévolution stable. Ainsi,

durant la peériode de 2;5 aè  2;9 ans, on constate une eévolution leégeè re dans le rapport des mots lexicaux

et grammaticaux dans les eénonceés russes de l’enfant comme ce qui suit : 

Figure 18. Distribution des mots lexicaux et grammaticaux russes et leurs occurrences de 2;5 aè  2;9 ans.

Les mots lexicaux diffeé rents et leurs occurrences connaissent une leégeè re baisse de 2;5 aè  2;8

ans  ouè  ils  constituent  entre  88,4  %  et  84,2  %  respectivement.  En  paralleè le,  les  mots-outils

connaissent une progression jusqu’aè  2;8 ans, ouè  leur part progresse de 11,5 % aè  15,7 % (de tous les

mots diffeé rents) et 13,8 % aè  24 % de toutes les occurrences des mots-outils entre 2;5 et 2;8 ans. Puis,

une  baisse  de  leurs  occurrences  est  observeée,  ainsi  qu’une  augmentation  importante  des  mots

lexicaux (90 % des mots lexicaux diffeé rents et  91 % des occurrences des mots lexicaux),  ce qui

s’explique par les diffeé rents formats interactionnels. Cet aspect sera eé tayeé dans les parties suivantes.

Voyons aè  preésent ces eévolutions en deé tail.
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8.3.1.1. La distribution de mots lexicaux

L’analyse des productions lexicales de l’enfant entre 2;5 et 2;9 ans montre une eévolution

constante pour les noms dans les eénonceés russes comme ce qui suit :

Figure 19. EÉ volution des noms et leurs occurrences dans les eénonceés russes de 2;5 aè  2;9 ans.

Durant cette peériode, les noms constituent 25 % de tous les mots lexicaux aè  2;5 et 2;6 ans. Ils

connaissent une croissance importante aè  2;7 ans (41 %) et 2;8 ans  (56,2 %). AÀ  l ’aîge de 2,9 ans, ce

taux est de 88,8 %, ce qui s’explique par le format interactionnel de lecture de livre d’images. Dans ce

format, l’enfant participe dans le deéroulement de l’activiteé  en deécrivant les diffeé rents objets et les

personnages du livre.

Le taux eé leveé  des noms deépend  aussi  des strateégies discursives maternelles telles que les

demandes de deénomination et les demandes de reformulation qui portent sur les objets, les agents de

l’action ou les saisons de l’anneée. Ces demandes repreésentent 10 % et 5,1 % respectivement comme

dans l’exemple suivant : 

Exemple 3. (enregistrement 14.3.5 –  02;09)

M4592 : a potom chto mama delaїet eї? (regarde le livre)

  et après que fait mama (pour) elle?
C5752 : kositchkou

  (une) tresse
M4593 : chto?  

  quoi?     
C5753 : kositchkou

  (une) tresse

Par ailleurs,  dans le format de lecture aè  2;9 ans,  aucune occurrence d ’autres productions

lexicales aè  part les noms et les verbes n’est observeée.

Les noms russes sont souvent deé clineés en nominatif, comme aè  l’eé tape preéceédente. Cependant,

l’enfant  commence  aè  attribuer  spontaneément  les  marques  morphologiques  de  cas  aux  noms,
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contrairement aux reprises et  aux phrases apprises par coeur (ex. poeésies) dans la tranche d’aîge

preé ceédente. Ainsi, l’enfant deécline les noms au  génitif du féminin devant les adjectifs numéraux

(C4063 : tri kotika = trois chats), au locatif (C4162 : na oulitse = dehors, 4369 : koupila v magazine =

acheté au magazin,  C4712 :  do vetchera  =  à  ce soir),  à l’accusatif (C4527 :  voditchkou  = de l’eau,

C5752 :  kositchkou  =  une  tresse,  C5869 :  da pijamkou  =  oui  pyjama)  et  à l’instrumental (C5765 :

povidlom  = (avec de la)  confiture).  L’apparition de la deéclinaison spontaneée  est accompagneée  par

quelques erreurs de la deé clinaison de cas  (ex. C2741 : kak kouklou = comme la poupée, la deéclinaison

en accusatif au lieu du nominatif).

Quant aux verbes, on constate une eévolution moins homogeène, comme ce qui suit : 

Figure 20. EÉ volution des verbes et leurs occurrences dans les eénonceés russes de 2;5 aè  2;9 ans.

Sur  ce  graphique,  on  constate  une croissance  importante de  la  part  des  verbes  dans les

eénonceés de l’enfant aè  2;6 et 2;7 ans, ouè  ils repreésentent 43,7 % et 31,3 % de tous les mots lexicaux

diffeé rents et 42,1 % et 36,6 % de toutes leurs occurrences. Les ineégaliteés dans la distribution des

verbes  s’expliquent  par  les  diffeé rents  formats  interactionnels.  Ainsi,  l’eé chantillon  des  donneées

analyseées aè  2;6 et 2;7 ans a eé teé  enregistreé  lors du jeu libre (aè  la poupeée), contrairement aux donneées

enregistreées aè  2;8 ans (creéation d’une histoire aè  partir des cartes d’image) et aè  2;9 ans (lecture des

livres d’images). Dans le format de lecture, l’enfant emploie les verbes relatifs au deéroulement de

l’activiteé  qui  imite  la  vie  quotidienne  de  l’enfant  (kouchat’  (manger),  odevat’  (habiller),  snimat’

(enlever),  derjat’  (tenir),  oubejat’  (s’enfuir), tantsevat’  (danser),  etc.).  Il  s’agit  des verbes employeés

freéquemment par la meère dans la vie de tous les jours. AÀ  titre d’exemple, dans ce format aè  2;7 ans,

l’enfant emploie 16 verbes diffeé rents et 22 occurrences. Ces usages sont majoritairement dus aux

strateégies discursives maternelles telles que la traduction ou la saisie minimale (les demandes de

reépeé ter et  de traduire vers le russe),  ainsi  que des reprises spontaneées du langage maternel par

l’enfant, comme dans l’exemple suivant : 
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Exemple 4. (enregistrement 14.2.2 –  02;07 ans)
C4491 : j’ai tout fini
M3734 : їa vse s’їela

   j’ai tout fini
C4492 : їa vse s’їela

   j’ai tout fini
M3735 : vse s’їela

  tout fini

Ici, la meère emploie la strateégie de traduction de l’eénonceé français de l’enfant vers le russe.

L’usage de l’acte du langage assertif exerce une forte contrainte sur le choix de la langue par l’enfant.

La fillette reépeè te l’eénonceé  de la meère en changeant la langue de l’interaction. 

Par  ailleurs,  la  deéclinaison  des  verbes  en  fonction  des  caracteé ristiques  morphologiques

suivantes a eé teé  observeée : 

Aspect perfectif VS Imperfectif C4605 :  pomogaї mama   (aide
maman)  VS
C4235 : pomogi paz’їa ( a i d e s ’ i l t e
p l a î t )
( p h o n  :  p o m o g i  p o j a l o u s t a )

pomogat’ (aider)

Impératif  des  verbes
imperfectifs

C3814 : otkryvaї  ( o u v r e )
C 3 9 8 1  :  n e  s n i m a ї m a m a
( n ’ e n l è v e p a s m a m a n )

otkryvat’ (ouvrir)
snimat’ (enlever)

Présent, 3e p.p. C4080 : tatsouїut (dansent) tansvevat’ (danser)

Présent indicatif, 1ère p.s. C 4 2 3 0  :  a odevaїu  o b o u v ’  ( m e t s
( m e s )  c h a u s s u r e s )
C 4 5 7 1  : ia beїou vsekh (phon : berou)
(je prends tout le monde)

odevat’ (mettre)
brat’ (prendre)

Présent indicatif, 3e p. s. C4271 : blestit (brille)
C4284 : stoit (debout)        

blestet’ (briller)
stoîїa t ’  ( r e s t e r
d e b o u t )

Passé,  1ère  p.  s.  au  féminin  des
verbes perfectifs

C4369 : koupila v magazine (acheté au
magazin)
C4492 : ia vse s’їela (j’ai tout mangé)

koupit’ (acheter)
s’îїe s t ’ ( m a n g e r )

Passé, genre neutre C2872 : ostylo (ça) a refroidi) oupast’ (tomber)
ostyt’ (se refroidir)

Passé, 3e p. s. au masculin C3054 : oupal (tombé) oupast’ (tomber)

Futur,  3e p.  s.  des  verbes
perfectifs et imperfectifs

C4608 :  seitchas  oupadet (va  tomber
maintenant)
C3653 : boudet (il y aura)

oupast’ (tomber)
byt’ (eître)

Formes verbales complexes C4186 :  mojet  oubejat’  (peut
s’échapper)
C3597 :  idem  gouliat’  (on  va  se
promener)

Tableau 1. Aspects morphologiques des verbes russes employeés par l’enfant entre 2;5 et 2;9 ans.
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Ainsi,  malgreé  l’usage  restreint  de  la  cateégorie  des  verbes,  ces  occurrences  posseèdent  le

caracteère speé cifique du russe de meîme que dans la tranche d ’aîge preéceédente.  Cependant,  ici,  on

observe une croissance de la deéclinaison des verbes par l’enfant en fonction de ces diffeé rentes

caracteéristiques et notamment la deéclinaison des verbes perfectifs / imperfectifs.

Les adjectifs dans cette tranche d’aîge connaissent une eévolution deégressive : aè  2;5 ans, ils

constituent 37,5 % de tous les mots lexicaux diffeé rents et 33,3 % de toutes leurs occurrences. Tandis

qu’entre  2;6  et  2;8  ans,  leur  part  baisse  progressivement  aè  6,2  %  et  5,2  %.  AÀ  2;9  ans,  aucune

occurrence d’adjectifs n’est observeée. Ceci est preésenteé  sur le graphique suivant : 

Figure 21. EÉ volution des adjectifs et leurs occurrences dans les eénonceés russes de 2;5 aè  2;9 ans.

En comparant le taux des adjectifs avec celui de la tranche d ’aîge preé ceé dente, on constate

que  leur  freéquence  est  plus  basse  entre  2;5  et  5;9  ans  par  rapport  aè  2;1  et  2;2  ans,  ouè  ils

constituaient 16,8  % et  14 % de toutes les occurrences des mots lexicaux. Ceci indique des usages

restreints de cette partie du discours aè  ces aîges.  La baisse de la part des verbes et des adjectifs

s’explique, entre autres, par l’expansion de la part des adverbes dans les eénonceés russes dans cette

tranche d’aîge. En effet, cette partie du discours connaîît une croissance eé leveée, comme ce qui suit : 
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Figure 22. EÉ volution des adverbes et leurs occurrences dans les eénonceés russes de 2;5 aè  2;9 ans.

La part des adverbes connaîît une leégeè re baisse entre 2;6 et 2;7 ans, ouè  ils constituent 18,7 %

et 17,6 % de tous les mots lexicaux diffeé rents. Le taux relativement bas de ces occurrences se situe aè

l’aîge de 2;6 ans (15,7 %).  En meîme temps, aè  2;7 ans, on observe un taux eé leveé  de la redondance des

adverbes, ouè  ils constituent 32,2 % de toutes les occurrences des mots lexicaux. Cette tendance se

confirme aè  l’aîge de 2;8 ans avec une hausse importante de cette partie du discours aè  31,2 % de tous

les mots diffeé rents et 36,8 % de toutes les occurrences. AÀ ces aîges, on voit apparaîître des nouveaux

adverbes tels que :

• Les adverbes  de manière : kak = comme, tak =comme ça, strachno = effrayant, opiat’ =

encore,  vse = c’est tout,  khorocho = d’accord (ex.  C3636 :  opjat’  (phon :  opiat’)  =  encore,

C4492 : їa vse s’їela  = j’ai tout mangé, C4423 : kaїaso (phon : khorocho) =  bien, C4781 : tak =

donc, C2748 : kak moїe (phon : more) = comme (la) mer) ;

• Les adverbes de lieu : tam = là-bas (ex. C4685 : kto tam ? = qui est là ?) ;

• Les adverbes  de lieu  inqiduant la direction : siuda = par ici (ex. C4109 : poloji poloji siuda

= pose pose ici) ;

• L’adverbe de négation : ne = ne (ex. C4667 : ne strachno = ce n’est pas grave) ;

• Les adverbes  de temps : seitchas = tout de suite (ex.  C4608 : seitchas oupadet = (ça)  va

tomber tout de suite).

Voyons aè  preésent l’eévolution des mots grammaticaux.
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8.3.1.2. La distribution des mots grammaticaux dans les énoncés russes entre 2;5 et 

2;9 ans

On observe une eévolution importante de la part des pronoms et des preépositions dans les

eénonceés  russes  de  l’enfant.  Plusieurs  occurrences  de  la  conjonction  « i »  (et) (3  occurrences,  ex.

C3020 : i zdes’ ? = et ici ?, C3098 : i krycha = et le toit, C3802 :  i Kamiї = et Camille, de  l’interjection

dérivée « pojalouїsta » = s’il  te  plaît  (5 occurrences,  ex.  C3616 :  pojastia  (phon :  pojalouїsta),  de la

particule « spasibo » = merci (6 occurrences, ex. C2853 : pasiba (phon : spasibo) sont eégalement

employeés par l’enfant aè  ces aîges. 

Les pronoms et les preépositions sont les parties du discours dont les occurrences sont parmi

les  plus  freéquentes et  les  plus  stables.  La  distribution  des pronoms dans  les  eénonceés  russes  est

reépartie comme ce qui suit : 

Figure 23. EÉ volution des pronoms et leurs occurrences dans les eénonceés russes de 2;5 aè  2;9 ans.

Les occurrences des  pronoms deviennent  plus  freéquentes  aè  partir  de 2;7 ans,  ouè  on en

compte 3 pronoms diffeé rents (6 occurrences), ce qui repreé sente 37,5 % de tous les mots-outils

diffeé rents et 42,8 % de toutes les occurrences. AÀ  2;8 ans, la part du pronom augmente aè  33,3 % et

50 % respectivement. On constate une baisse consideérable de la part des pronoms dans les eénonceés

russes de l’enfant par rapport aè  la tranche d’aîge preéceédente, ouè  cette partie du discours constituait

entre 57 % de tous les mots-outils et 66 % de toutes leurs occurrences aè  2;3 ans. Ce qui s’explique par

l’expansion d’autres mots grammaticaux. AÀ  cet aîge, on voit l’apparition de nouveaux pronoms :

• Le pronom personnel de la 1ère p.s. : їa (je) (ex. C4230 : їa odevaїu obouv’ = je mets (mes)

chaussures).  Les  productions  spontaneées  de  ce  pronom  suivent  les  meîmes  modaliteés
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syntaxiques que le pronom personnel  français  moi,  aè  savoir,  il  est  souvent  mis  en fin  de

phrase (ex. C4581 : e Macha їa = Macha je, C4229 : odevaї obouv’ moi = mets (mes) chaussures

moi). En comparant les usages du pronom je et їa, on constate que l’enfant emploie

quantitativement plus ce pronom en russe, tandis qu’en français seules quelques occurrences

isoleées sont observeées ;

• Les pronoms personnels de la troisième personne du singulier au féminin et masculin :

on (il), ona (elle) (ex. C4453 : vot ona = elle est là, C4029 :  vot on = il est là) ;

• Le pronom personnel « vsio » décliné en accusatif : vsekh (tous) (ex. C4571 : їa berou vsekh

= je prends tout le monde).

Quant aux preépositions, elles repreé sentent entre 33,3 % et 37,5 % de tous les mots-outils et

entre 16,6 % et 21,4 % de toutes leurs occurrences aè  2;7 et 2;8 ans. La part des preépositions dans les

eé nonceé s russes de l’enfant connaîît un accroissement par rapport aè  la tranche d ’aîge preé ceé dente

(ex. 28 % de tous les mots-outils diffeé rents et 33 % de toutes leurs occurrences aè  2;2 ans). AÀ  cet aîge,

l’enfant emploie les preépositions suivantes :

• La préposition accusative « v » (sans mouvement), suivie d’un nom deéclineé  en accusatif (ex.

C4369 : koupila v magazinje = acheté au magazin (phon : magazine) ;

• La préposition accusative « na »  (avec mouvement), suivie d’un nom deéclineé  en accusatif

(ex. C4162 : na oulintse = dehors (phon : oulitse) ;

• La  préposition  instrumentale  « s ».  Dans  les  clauses  instrumentales,  l’enfant  omet  la

deéclinaison du nom aè  l’instrumental (ex. C4059 : s kartochki = avec les pommes de terre) ;

• La préposition génitive « do »,  qui fonctionne comme une reprise du langage adulte  (ex.

C4712 : do vetcheїa = à ce soir (phon : vetchera).

Voyons aè preésent l’eévolution des fillers dans les eénonceés russes de l’enfant.

8.3.1.3. Les fillers dans les énoncés russes

L’analyse distributionnelle des fillers dans les eénonceés monolingues russes montre des taux

restreints.  Ces  tendances  refleè tent le  deécroissement des  proportions des  fillers dans  les  eénonceés

français aux meîmes aîges. 

Leurs occurrences dans les eénonceés russes teémoignent des transferts des marques proto-

morphologiques  du  français  vers  le  russe.  Ainsi,  aè  2;5  ans,  on  observe  2  occurrences  du  filler

preénominal a qui sert aè  deé terminer le nom (ex.C2817 : a koukla = poupée). Au meîme aîge, on observe

une autre occurrence du filler a que l’enfant attribue au nom russe en interaction avec le peère : 
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Exemple 5. (enregistrement 13.11.8 – 02;07)
P0565 : c’est qui ça? (regarde C)

C2967CS : ɑ ̃ sova
   hibou

P0566CS : sova\ comme tu dis en français sova?
    hibou

Ici, l’enfant transfeère les marques de la deé termination nominale du français vers le russe, laè

ouè  cette langue ne le preévoit pas. Rappelons que le russe ne posseède pas de deé terminants tels que les

articles. Cet usage peut eître stipuleé  par l’adoption des strateégies bilingues paternelles en interaction

avec son enfant.

AÀ  2;7 ans, seules deux occurrences des fillers preénominaux sont observeées : 

Exemple 6. (enregistrement 14.2.2 – 02;07)
C4291 : i fais quoi maman? (regarde M)

M3523 : mama boudet delat’ koukolkam tchaї?
 maman va faire du thé pour les poupées?

C4292 : da: (1s) a pas d’søsu elle a pas d’søsu (phon : chaussures)

 a: a poupée [elle a pas-et
M3524 : etkak ty] govorich po-rousski?

 et comment tu dis en russe?
C4293 : a: bosonojki

 (les) sandales

Ici, suite aè  la strateégie de la saisie minimale employeée par la meère (M3524), l’enfant change

de langue et traduit le mot demandeé  vers le russe (C4293). Cependant, elle attribue la marque de

nominalisation du français aè  ce mot russe, laè  ouè  la langue russe ne la preévoit pas. Dans ce meîme

eéchange, l’enfant emploie le filler preénominal ɛ freéquemment employeé  en français pour deésigner soi-

meîme en tant qu’agent de l’action ou remplacer le verbe auxiliaire « eître » : 

Exemple 7. (enregistrement 14.2.2 – 02;07)
C4586 : ɛ Macha ïa (donne la poupée à M)

 Macha je (suis)
M3830 : a tebia-  a menia zovout Macha/ skaji

 et toi- moi je m’appelle Macha/ dis

Ici, la fillette fait le transfert de la marque proto-morphologique du verbe auxiliaire « eître »

du français vers le russe, laè  ouè  on fait l’omission de ce verbe en russe.

Ces usages isoleés montrent que le lien morpho-syntaxique entre les deux langues de l ’enfant :

d’un coî teé , les transferts morphologiques du français vers le russe et de la baisse des occurrences des

fillers en russe, ce qui a une correé lation avec une baisse des fillers en français.

 Ainsi, l’analyse des productions lexicales de l’enfant en russe entre 2;5 et 2;9 ans montre une

richesse lexicale, malgreé  la LME faible des eénonceé s russes. Contrairement aux aîges preéceédents, ouè  la

fillette employait le lexique russe principalement suite aè  des strateégies discursives maternelles, ici,

l’enfant commence aè  employer spontaneément de nombreux mots lexicaux et grammaticaux tels que

les  adverbes,  les  preépositions,  la  conjonction  i (et),  la  particule  et  les  interjections  deé riveées.

Cependant,  les  reprises  des  eénonceés  maternels  occupent  encore  un  taux  eé leveé .  Dans  la  partie

suivante,  nous allons preésenter l’analyse comparative des productions lexicales de l’enfant de ses
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deux langues afin de comprendre le rythme de ses acquisitions.

8.3.1.4. La comparaison des mots lexicaux et grammaticaux russe et français

En comparant la production lexicale de l’enfant en français et en russe, on constate que, de

manieère  geéneérale,  les courbes suivent  les  tendances deéveloppementales  comparables  notamment

dans l’usage des mots diffeé rents. Dans cette comparaison, nous avons exclu les donneées relatives aè

l’aîge de 2;9 ans, pour les raisons des diffeé rences eé leveées en fonction des formats interactionnels dans

lesquels elles ont eé teé  enregistreées.  Ainsi,  en comparant la distribution des mots lexicaux types en

français et en russe, on obtient le graphique ci-dessous :

Figure 24. EÉ volution des mots lexicaux types russes et français de 2;1 aè  2;7 ans.

Sur ce graphique, on constate qu’aè  tous les aîges, aè  l’exception de 2;2 ans, les mots lexicaux

sont quantitativement plus freéquents dans les eénonceés russes par rapport au français. Par ailleurs, ils

suivent les meîmes courbes deéveloppementales dans les deux langues avec les amplitudes similaires.

Par exemple, la part des mots lexicaux diffeé rents dans les eénonceés français de l’enfant est de 83 % aè

2;3 ans. Elle est de 88 % dans les eénonceés russes. AÀ  2;4 ans, ils connaissent une baisse aè  70,1 % dans

les eénonceés français. La baisse des mots lexicaux diffeé rents est eégalement observeée dans les eénonceés

russes au meîme aîge (82,1 %). Ensuite, aè  2;6 ans, on assiste aè  une leégeè re hausse de la part des mots

lexicaux diffeé rents dans les eénonceés français (79,3 %). Cette tendance est eégalement preésente dans

les eénonceés russes (88,4 %).

Ces meîmes tendances sont observeées dans la distribution des mots-outils diffeé rents, comme

le montre le graphique qui suit : 
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Figure 25. EÉ volution des mots grammaticaux types russes et français de 2;1 aè  2;7 ans.

Ainsi, on constate que la part des mots grammaticaux dans les eénonceés français et russes suit

les meîmes courbes avec des amplitudes plus eé leveées que celles des mots lexicaux. On remarque que

les mots-outils diffeé rents sont plus freéquents dans les eénonceé s français de l’enfant aè  tous les aîges aè

l’exception de 2;2 ans, ouè  leur taux se rejoint (22 % et 23,3 % respectivement) de meîme que les mots

lexicaux.

Quant  aux  occurrences  des  mots  lexicaux  et  grammaticaux  dans  les  eénonceés  russes  et

français  de  l’enfant,  on  observe les  amplitudes  plus  larges  entre  les  deux  langues.  Ainsi,  les

occurrences de tous les mots lexicaux russes connaissent des variations eé leveées de 2;1 aè  2;5 ans. Une

stabiliteé  de la part des noms est observable aè  l’aîge de 2;5 ans et 2;7 ans.  Les occurrences des mots

lexicaux aè  ces aîges se trouvent en haut de la courbe (86 %). AÀ l’inverse, la part des mots lexicaux

français connaîît une baisse progressive tout au long de notre observation. Cette baisse est fluide sans

grande ampleur. Ce rapport est preésenteé  sur le graphique suivant :
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Figure 26. EÉ volution des occurrences des mots lexicaux russes et français de 2;1 aè  2;7 ans.

Les  occurrences  des  mots-outils  connaissent  les  meîmes  tendances  deéveloppementales,
comme on le voit ci-dessous :

Figure 27. EÉ volution des occurrences des mots grammaticaux russes et français de 2;1 aè  2;7 ans.

Ainsi, les mots-outils russes connaissent aussi des variations importantes jusqu’aè  2;5 ans, de

meîme que celles des mots lexicaux. Ceci montre l’instabiliteé de l’usage des mots grammaticaux russes

par l’enfant. Par ailleurs, ces amplitudes eé leveées varient en fonction du taux d’usage des strateégies

discursives maternelles telles que les demandes de reépeé ter ou de traduire vers le russe. Une certaine

stabiliteé  des occurrences mots-outils russes est observeée entre 2;5 et 2;7 ans, ouè  ils constituent 13 %

de toutes les productions lexicales de l’enfant. 

Quant au français, on assiste aè  une augmentation constante des occurrences des mots-outils

durant toute la tranche d’aîge observeée avec une leégeè re baisse aè  2;5 ans. Contrairement au russe, le
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taux de ces occurrences augmente brusquement aè  2;7 ans (34 % de toutes les productions lexicales

de l’enfant). Ces variations permettent d’expliquer l’eécart entre la LME des eénonceés français et russes

aè ces aîges. En meîme temps, une certaine stabiliteé des occurrences des mots lexicaux et des mots-

outils russes vers la fin de notre observation nous permet de supposer que l ’enfant est sur le point

d’un progreès morpho-syntaxique dans sa langue faible (le russe), ce qui soutiendrait l’hypotheèse de

Bassano (2000,  2005) quant aè  l’ «  amorçage lexico-seémantique de la grammaticalisation »,  selon

laquelle la grammaticalisation pourrait eître lieée, non seulement aè  la taille du vocabulaire, mais aussi aè

la structure et la nature de celui-ci.  Selon cette hypotheèse,  l’explosion de la grammaticaliteé  serait

anticipeée de quelques mois d’un accroissement des productions lexicales de l’enfant. Cette hypotheèse

sera  veérifieé e  dans  les  chapitres  suivants  deédieés  aè  l’analyse  des  productions  lexicales  et  du

deéveloppement morpho-syntaxique de l’enfant aux aîges ulteé rieurs.

Voyons aè  preésent les modaliteés distributionnelles des eénonceés mixtes.

8.4. Les énoncés bilingues entre 2;5 et 2;9 ans

Les  eénonceés  mixtes  sont  consideérablement  plus  complexes par  rapport  aux  eénonceés

monolingues français et russes aè 2;5 et 2;9 ans. AÀ ces aîges, les valeurs eé leveées de LME des eénonceés

mixtes se situent aux alentours de 4 mots / phrase. La comparaison longitudinale et transversale de

l’eévolution de cette valeur durant toute la peériode observeée est preésenteée sur le graphique suivant :

Figure 28. LME des eénonceés monolingues français, russes et bilingues de 2;1 aè  2;9 ans.

Les eénonceés mixtes analyseés ici sont employeés par l’enfant dans les dyades « meère – enfant »

pour des raisons des meé langes langagiers treès peu significatifs en interaction avec le peère. On observe
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une  correé lation  entre  la  baisse  de  la  LME  et  une  leégeè re  croissance  de  la  LME  des  eénonceés

monolingues : aè  2;5 ans, la LME connaîît une leégeè re augmentation (2,5 mots / phrase), tandis que la

LME des eénonceés mixtes connaîît une leégeè re baisse au meîme aîge (2,7 mots / phrase). Ensuite,

l’augmentation de la LME des eénonceés français et russes aè  2;7 ans s’accompagnent par une leégeè re

baisse de la LME des eénonceés mixtes au meîme aîge (3,1 mots / phrase).

AÀ  ces aîges, l’enfant produit principalement le code-switching  intra-phrastique, ouè  l’eé leément

meé langeé  constitue les mots lexicaux russes tels que les noms, les verbes, les adjectifs ou les adverbes.

Les noms comportent souvent les marqueurs du cas speé cifique aè  la langue russe tel que l’accusatif

(ex. C3883CS : i cherche rybkou Camille = poisson, le génitif (C3426CS : non pa də sɥit i zu ananasa

(phon : pas tout de suite i zu  d’ananas)  et le datif  (ex. C2852 : koukolke asi = merci  (à  la)  poupée)

(phon : merci). Cependant, quelques occurrences des mots-outils russes sont eégalement observeées :

les pronoms personnels їa (je) et  menia (moi), deéclineé  en geénitif (C4304 : їa ça monte la maison a

monte la maison : C4305 : a pour menia i prend ça. 

AÀ 2;9 ans, on observe l’apparition des premieères occurrences du code-switching inter-

phrastique, ouè  l’enfant change de langue entre deux propositions (ex.  C5793CS : elle dit ne strachno

devotchka =  elle dit  ce n’est pas grave fille).  Tous les eénonceés mixtes employeés par l’enfant lors de

l’eéchange avec la meère aè  ces aîges sont reépertorieés sur le tableau suivant : 
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Tableau 2. Caracteéristiques morphologiques du lexique russe dans les eénonceés mixtes entre 2;5 et 2;9 ans.
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Enoncés mixtes Mots russes

2,5 ans

Adjectif

Nom Nominatif, neutre

Nom Datif, fém.

Nom propre Datif, fém.

Adverbe de manière Comparatif

Verbe Imperatif

Verbe+Nom propre

Verbe+Nom propre Impératif

Nom Nominatif

2;6 ans

Adverbe interrogatif

Nom

Verbe

Verbe

Nom

Nom

Nom

Adverbe de lieu sans déplacement

Nom

2;7 ans

Verbe

Nom

Nom propre Nominatif

Verbe+Nom

Nom propre Nominatif

Nom propre Nominatif

Nom+nom commun

Nom commun Nominatif

Adverbe de manière

Nom Nominatif

Nom Pluriel

Nom Pluriel

2;8 ans

Nom

Nom propre Nominatif

Nom propre Nominatif

Nom Accusatif, neutre

Verbe Infinitif

Adverbel de lieu sans mouvement

Nom Nominatif

Nom

2;9 ans

Nom Nominatif

Nom Nominatif

Verbe Infinitif

Nom Nominatif

Nom propre Nominatif

Nominatif

Verbe Infinitif

Verbe Nominatif

Verbe

Caractéristiques

Morphologiques

C2834 : krasivaїa un: autre (belle)
Nominatif, fém., 

sing.

C2847 : où est molotchko? (du lait)

C2852 : koukolke (.) asi(phon: merci)

(à poupée)

C2875bisCS: pa ici Sonjɛ(phon: pas)
(à Sonia)

C2867 : oui goriatchee akɔ (phon: encore)
(plus chaud)

C2998CS : kɔm sa derji kejɔ ̃? (tiens)
(phon: comme ça derji crayon)

C3004CS :&tapɛl pomnich mama? 
(te rappelle maman)

Présent 

2ème pers. sing

C3080 : pomogi mama ici (aide maman)

C3114 : oh machina ça (voiture)

C3607CS : potchemou i pjœ? (phon: il pleure)
(pourquoi?)

C3645 : ɛ fɛ chliapkou Kamiї ]( p h o n:  f a i t )
( с h a p e a u )

Accusatif, fém., 

sing.

C3654CS : boudet mamɑ ̃ i papa:/](il y aura)
Futur, 3ème pers 

sing.

C3655CS : boudet mamaɑ ̃ i papa:/(il y aura)
Futur, 3e pers 

sing.

C3883CS : °i cherche rybkou Camille°(poisson)
Accusatif, 
Fém, sing.

C3700 : tɛ ̃ apɛ i bɥa vodou tɛ ̃ (de l'eau)
(phon: tiens après i boit vodou tiens vodou)

Accusatif, 
Fém, sing.

C3717CS : ɛ là i limona t'as vu?
Génitif, 

Fém., sing.

C3842CS : e va là-bas tam vœ wɥa pɥasɔ ̃n voir 
(phon: veut voir poisson) (là-bas)

C3426CS : non pa də sɥit i zu ananasa
(phon: pas tout de suite i zu ananasa)

Génitif 
fém., sing.

C4070 : non ici platchet (pleure)
Présent

3e pers. Sing.

C4175 : voditchkou sipitlɛ 
(phon : s'il te plait) (de l'eau)

Accusatif
Fém., sing.

C4215 : non c'est c'est elle Avora(Aurore)

C4229 : odevaї obouv' moi 
(mets (les) chaussures)

Présent, 
1re pers sing.

Nom à l'accusatif

C4237 : c'est: Avrora? (Aurore)

C4250 : joue mama

C4269 : platle zabij mama zabij
( p h o n :  s ' h a b i l l e  plat'ї e)

Accusatif, 
Neutre, sing.

C4295 : non c'est Zolouchka (Cendrillon)

C4305 : a pour menia i prend ça (moi)

Pronom personnel Génitif, 1ère pers 

sing.

C4304 : їa ça monte la maison a monte 
La maison (je)

Pronom personnel Nominatif

1ère pers sing.

C4346 : goriatcho voilà (chaud)        

C4396 : a donné jabka Kamiї ( g r en ou i l l e )

C4456 : où: est vilki? (fourchettes)

C4458 : confond toi i kije vilki toc toc 
Kamiї  a h ? ( phon : les cuillères)(fourchettes)

C4602 : їa їa assise (je)

Pronom persl Nominatif, 
1ère pers sing.

C4653 : où est où elle est krovatkou? (gilet)

Accusatif, 

Fém, sing.

C4683 : da: elle est où: mama?

C4719 : elle est là mama

C4753 : e veux: veux molotchko? (lait)

C4822CS : ɛ veut pit' (boire) 

C4777 : a zdes' là: le soleil(ici)

C4821 : no: hop pour elle pour le tonton Francis

Pour la princesse pour potchal'їon voilà(facteur)

C4852 : oh: oublié:: samolet/ (avion)

Accusatif

 masc, sing.

C5732 : regarde là il a zima:/ (hiver)

C5733 : il a zima (hiver)

C5746CS : vidit' ba côté maman hein? (voir)

C5758CS : c'est facile à diʁ koftotchka
(phon: dire) (gilet)

C5792 : pourquoi?] pourquoi mama?

C5793CS : ej dit ne strachno devotchka 

(ce n'est pas grave fille)

Particule de négation, 
Adverbe de manière

nom

C5837CS : pourquoi elle dit spat'? (dormir)

C5848CS : moi il est où bratik? (frère)

C5850 : et là est' bratika (frère)
Génitif, masculin, 

sing.
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Dans  ces  eénonceés,  l’enfant  transmet  les  attitudes  meé talinguistiques,  ouè  elle porte  un

jugement sur les  composantes phonétiques du russe (ex.  C5758CS : c’est facile à diʁ koftotchka =

c’est facile à dire (le) gilet, rapporte les propos d’autrui (ex. C5793CS : ej dit ne strachno devotchka =

elle dit ce n’est pas grave fille, attire l’attention de l’adulte sur un trait particulier de l’objet  (ex.

C2867 : oui goriatchee akɔ = encore plus chaud (phon : encore) et fait des anaphores en insistant sur

les événements passés grâce à l’usage des doublets (ex. C3004CS : tapɛl pomnich mama ? = (tu) te

rappelles, (tu) te rappelles maman ?

Par  ailleurs,  l’analyse  des  eénonceés  mixtes  permet  de  soutenir  l’hypotheèse  du  triangle

reé feé rentiel des interactions dyadiques : l’enfant, l’adulte et l’objet auquel ils prêtent l’attention, ouè  les

mots et/ou les phrases deviennent un  référent potentiel  (Tomasello, 2003 ; Veneziano, 2005). Dans

les eénonceés mixtes lors des eéchanges entre la meère et l’enfant, celui-ci emploie les eé leéments lexicaux

russes (mots lexicaux), auxquels ils portent leur attention conjointe dans cette langue. En soutenant

les propos de Veneziano (2005), on constate que les eé leéments lexicaux russes qui apparaissent dans

les eénonceé s mixtes sont souvent associeés aux objets langagiers communs, auquel les interlocuteurs

portent l’attention partageée au meîme moment. 

 Pour conclure cette partie,  nous avons constateé  que les compeé tences lexicales et  morpho-

syntaxiques sont toujours ineégales dans les deux langues de l’enfant. D’ailleurs, l’enfant continue aè

employer le français en interaction avec sa meère.  En français,  l’enfant atteint  la fin  de l’eé tape III

d’apreès le tableau de Brown (1987) aè  2;9 ans avec la LME de 2,9 mots / phrase. En meîme temps, la

LME des eénonceés russes connaîît treès peu d’eévolution par rapport aè  l’aîge preéceédent. Dans cette langue,

l’enfant se situe toujours aè  l’eé tape I. Contrairement aè  cela, la LME des eénonceés mixtes connaîît une

expansion importante et se situe aux alentours de 4 mots / phrase entre 2;5 et 2;9 ans (eé tape V

d’apreès Brown).

Quant au vocabulaire, on a observeé  que les mots-outils français connaissent une expansion

progressive  et  constante  :  leurs  occurrences  constituent  entre  24,6  %  et  36,2  %  de toutes  les

occurrences lexicales aè  ces aîges. Par ailleurs, on a observeé  une augmentation des pronoms et des

deé terminants,  ce  qui  est  accompagneé  par  une  baisse  marqueée  du  taux  des  fillers :  les  fillers

preénominaux ne constituent  plus  que 4,3  % aè  la  fin  de notre observation.  Vers  2;9  ans,  l’enfant

n’emploie presque qu’uniquement les fillers preéverbaux dans les eénonceés français.

Pour le russe, on a observeé  une progression dans l’usage spontaneé  du lexique par l’enfant et

l’expansion des adverbes dans le langage de l’enfant.  AÀ  2;8 ans,  ils  constituent  31,2  % des mots

diffeé rents et 36,8 % de toutes les occurrences lexicales. Par ailleurs,  on a constateé  l’apparition de

nouveaux  mots-outils  russes  tels  les  pronoms  personnels  et  les  preépositions.  Il  a  eégalement  eé teé

remarqueé les transferts morphologiques du français (langue dominante) vers le russe (langue faible)
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et notamment l’attribution de la deé termination nominale par les fillers aux noms russes laè  ouè  cette

langue ne le preévoit pas. Ceci caracteérise l’acquisition des deux langues eé loigneées dans le contexte du

bilinguisme dominant. Malgreé cela, nous avons noteé que l’enfant attribue spontaneément les marques

morphologiques speé cifiques au russe, telles que les flexions nominales et verbales.

Par ailleurs, selon l’hypotheèse de la « masse lexicale critique », le deéclenchement du processus

de  la  grammaticalisation  est  lieé  aè  un  certain  stock  lexical  (Marchman  et  Bates,  1994  ;  Bates  et

Goodman, 1997). Cette hypotheèse est soutenue par les recherches de Bassano (2005), qui constate

que chez la fillette monolingue Pauline, un des enfants observeés, la production des noms connaîît un

accroissement consideérable aè  partir de 2;1 mois, suivi de l’explosion de la grammaticaliteé  deux mois

plus tard. Quant aè  nos donneées, une baisse reégulieè re des noms aè  partir de 2;2 ans indique que « la

masse lexicale critique » neécessaire aè  l’acquisition de la morphologie et de la syntaxe a eé teé  acquise

durant le premier mois de  l’observation, c’est-aè -dire aè  2;1 ans, ou leégeè rement avant. AÀ  cet aîge, le taux

des verbes est aè  55,4 % de toutes les productions lexicales de l’enfant. Ceci est suivi d’une croissance

constante de la part de toutes les autres parties du discours en français, telles que les verbes, les

adjectifs, les adverbes, les pronoms, les preépositions, les deé terminants et les conjonctions aè  partir de

2;2 ans. Quant au russe, l’hypotheèse de la « masse lexicale critique » pourrait preédire une explosion

grammaticale  imminente  dans  les  mois  aè  venir.  Ainsi,  on  constate  un  accroissement  nettement

marqueé  des  noms  aè  partir  de  2;8  ans,  ouè  la  part  des  noms  repreésente  56,2  %  de  toutes  les

productions  lexicales  en  russe  aè  cet  aîge.  Cette  tendance  est  confirmeée  aè  2;9  ans  :  ici,  les  noms

constituent   88,8 % de toutes  les  productions  lexicales de l’enfant.  Par  ailleurs,  les  noms russes

employeés  dans  les  eénonceés  monolingues  et  mixtes  respectent  les  aspects  morphologiques  de  la

langue russe.  Ainsi,  d’apreès cette hypotheèse,  on pourrait s’attendre aè  assister aè  un accroissement

lexical et syntaxique des eénonceés russes dans la tranche d’aîge suivante. Si cela est veérifieé dans nos

chapitres suivants, nos donneées pourront contribuer aè  la validiteé  de cette hypotheèse dans le contexte

du bilinguisme dominant, ouè  l’enfant est exposeé  aè  un input restreint dans sa langue faible.

Dans ce qui suit,  nous allons preésenter nos analyses des interactions entre les parents et

l’enfant, et notamment les strateégies discursives parentales et les variations de la LME de l’enfant en

fonction du format interactionnel.

8.5. Stratégies discursives monolingues maternelles

Dans  la  preésente  partie,  nous  allons  preésenter  d’abord  notre  analyse  transversale  :  les

donneées  cumuleées  sur  toute  la  peériode  en  fonction  du  type  d’activiteé .  Ensuite,  nous  allons  faire

l’analyse longitudinale de leurs occurrences au sein du meîme format interactionnel.
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Dans cette partie, nous avons analyseé  les strateégies discursives maternelles dans le format de

l’activité ludique (jeu aè  la dinette) aè  2;7 ans et 2;9 ans dans les enregistrements 14.2.3 et 14.5.1, d’une

dureée totale de 27 minutes des donneées transcrites. Les donneées analyseées du format de lecture aè 2;6,

2;8  et  2;9  ans  sont  d’une  dureée  totale  de  36  heures  (donneées  transcrites)  et  figurent  sur  les

enregistrements 13.12.2,  14.2.9 et  14.3.5.   Un total  de 549 eénonceés  produits par la meère lors de

l’activiteé  ludique et 666 eénonceés dans le format de lecture ont eé teé  analyseés.

L’analyse des strateégies monolingues montre une forte correé lation entre le type d’activiteé  et

les strateégies discursives. Ces strateégies sont employeées dans les proportions suivantes : 

Figure 29. Strateégies discursives monolingues maternelles en fonction du type d’activiteé .

Dans le format de l’activiteé  ludique, la meère emploie plus souvent les strateégies de l’eé tayage

cognitif (51 % de tous les eénonceés analyseés contre 38,3 % dans le format de lecture). Dans ce format

libre,  ces  strateégies  servent  aè  orienter  l’enfant  dans  le  deéroulement  de  l’activiteé ,  comme  dans

l’exemple suivant :

Exemple 7. (enregistrement 14.2.3 –  02;07)

M3531 : nou khorocho davaї sadi koukol 
  bon d’accord fais s’assoir (les) poupées
  boudem koukol- [boudem ikh ougochtchiat’
  on va les servir

C4300 : à moi] (prend une cuillère)

M3532 : my im sdelali tortik
nous leur avons fait (des) gâteaux

C4301 :[ça c’est (inaudible)
M3533 : nesi divan nesi divna]

apporte le canapé apporte le canapé
  my ikh posadim na divan
on va les faire s’assoir sur (le) canapé

Ici, lors dujeu aè  la poupeée, la meère verbalise les actions conseé cutives qui sont entreprises par
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elle-meîme et  l’enfant  pour maintenir l’orientation et le flux de l’eéchange.  Graîce aè  cette strateégie,

l’enfant apprend aè  anticiper l’action, ce qui soutient les propos de Nonnon (1989) qui affirme que la

strateégie d’eé tayage aide l’enfant aè construire une repreé sentation des situations communicatives et de

comprendre le lien entre les moyens et la fin. Ainsi, l’enfant devient plus conscient de son action et

peut inteégrer certaines fonctions du langage, qui servent aè  planifier et aè  reéguler son activiteé .

Quant aux reformulations, on observe un taux comparable dans les deux formats (14,26  %

dans le format de lecture et 14,75 % dans l’activiteé  ludique). Par ailleurs, la freéquence de la strateégie

de clarification de l’intention est eégalement comparable (6,91 % dans le format de lecture et 7,10 %

dans l’activiteé  ludique).

En comparant les deux formats,  on constate que lors de la lecture,  la  meère emploie plus

freéquemment les strateégies de deénomination (11,86 % contre 6,74 % dans l’activiteé  ludique),  les

propositions de deénomination (6,77 % contre 3,83 % dans l’activiteé  ludique), les autoreprises avec ou

sans extension (11,41 %),  les reprises des eénonceés  de l’enfant (1,65 %) et les eébauches (1,05 %

contre 0,55 % dans l’activiteé ludique). Par ailleurs, dans ce format, la strateégie de la saisie minimale

est eégalement plus freéquente (1,05 % contre 0,04 % dans l’activiteé  ludique). L’usage de cette strateégie

est conditionneé  par le format en lui-meîme : la meère construit et raconte l’histoire aè  partir d’un livre

d’images et implique l’enfant verbalement dans cet  eéchange.  Ceci  soutient  les propos de Hudelot

(1993), qui constate que dans une situation interactive, l’eé tayage de l’adulte assure la continuiteé  de

son discours et de la reéalisation de la taîche, tout en aidant l’enfant aè  construire son reécit, de deé crire et

d’expliquer les images du livre. Ces strateégies monolingues ont une forte implication dans la creéation

des contextes monolingues (Lanza, 1992). Voyons justement aè  preé sent l’eévolution de ces strateégies.

8.5.1. Les stratégies discursives bilingues maternelles

AÀ  ces aîges, les strateégies bilingues constituent moins de 10 % de tous les eénonceés examineés.

Le type et la freéquence d’usage de ces strateégies connaissent la variation suivante : 
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Figure 30. Strateégies discursives maternelles bilingues en fonction du type d’activiteé .

Parmi les strateégies bilingues, la meère emploie plus souvent l’autorisation aè poursuivre dans

ces deux formats. Cependant, la part de cette strateégie est en leégeè re hausse dans le format de l ’activiteé

ludique – 7,4 % contre 5,1 % dans le format de lecture. Lors de la lecture, la meère emploie leégeè rement

plus la strateégie de changement de langue (0,6 % contre 0,1 % dans le format de l ’activiteé  ludique).

Dans le format de lecture, la meère preîte une attention particulieè re au choix langagier de l’enfant, ainsi

qu’aè  la forme syntaxique et phoneé tique de ses eénonceés en russe et en français. En effet, une leégeè re

hausse du  code-switching dans ce  format s’explique par la freéquence plus eé leveée  des  corrections

phoneé tiques et syntaxiques des eénonceés français de la fillette. Ceci est observable dans l ’exemple

suivant :

Exemple 8. (enregistrement 13.12.2 – 02;06)
M2693 : a drouz’їa chto delaїut? ee drouz’їa?

et (les) amis font quoi? ses amis?
C3313 : ils maʃ (phon : marche)

M2694 : ils marchent?
C3314 : oui 

Dans cet eé change, nous voyons que la meère change de langue et corrige la prononciation de

l’eénonceé français de l’enfant. Tandis que dans l’exemple suivant, elle reprend l’eénonceé français de

l’enfant lorsqu’elle ne comprend pas son intention : 

Exemple 9. (enregistrement 13.12.2 –  02;06)
M2719 : a ou tebia rozovy nosik? (sourit et désigne le nez de C)

  et (toi) tu as le nez rose?
C3339 : da

  oui
M2720 : net
C3340 : pas tout de suite maman pas tout de suite

(hochement légère désapprobation)
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M2721CS: pas tout de suite ? khorocho\ (caresse les cheveux de C)

  d’accord

Ici, le  code-switching sert aè  clarifier l’intention de la fillette, ce qui est accompagneé  par les

gestes non-verbaux, qui servent aè  atteénuer l’atmospheère de l’incompreéhension.

Dans le format ludique, la meère est moins centreée sur la grammaticaliteé  des eénonceés et de la

langue choisie  par  l’enfant,  ce  qui  explique  le  taux plus  eé leveé  de  la  strateégie  de  l’autorisation  aè

poursuivre. Ici, l’adulte et l’enfant se focalisent sur le deéroulement de l’activiteé , comme dans l’exemple

suivant :

Exemple 10. (enregistrement 14.2.3 –  02;07 ans)
C4291 : i fait quoi maman? (regarde M)

M3523 : mama boudet delat’ koukolkam tchaї?
  maman va faire le thé pour les poupées?

Dans cet eéchange, lors du jeu aè  la poupeée, la strateégie de l ’autorisation aè  poursuivre permet

de fluidifier le deéroulement de l’eéchange.

Le format de lecture permet ainsi de creéer un cadre monolingue plus facilement que celui de

l’activiteé  ludique,  ce  qui  est  acquis  graîce aè  la  structure meîme de l ’interaction  :  l’activiteé  ludique

posseède un format plus souple et permet l’emploi des strateégies bilingues telles que l’autorisation aè

poursuivre.  Ceci  eé taye  les  propos  de  Ryckebusch  et  Marcos  (2000)  qui  rapportent  que  les

comportements  langagiers  des  parents  s’ajustent  aux  conduites  interactionnelles,  deé finies  par  le

format de l’interaction. Passons aè preésent aè l’analyse longitudinale des strateégies monolingues

maternelles.

8.5.2. Les stratégies monolingues maternelles dans le format de lecture

Les donneées analyseées  ici  ont eé teé  enregistreées  lors de la lecture des livres connus et  lus

reégulieè rement aè  l’enfant par ses deux parents respectifs. Cependant, au sein de ce format, quelques

variations ont eé teé  observeées : aè  2;6 ans, les donneées ont eé teé  enregistreées lors de la lecture du livre

français, aè  2;8 ans, l’eé change enregistreé  se deéroulait autour du livre russe et aè  2;9 ans, l’interaction se

deéroulait autour d’un livre d’images, lu aè l’enfant par ses deux parents respectifs.

L’analyse distributionnelle montre que dans le format de lecture entre 2;6 et 2,9 ans, la meère

emploie les strateégies monolingues listeées ci-dessous avec leur taux d’utilisation : 
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Figure  31. EÉ volution des strateégies monolingues maternelles dans le format de lecture de 2;6 aè  2;9 ans. 

Les variations de la freéquence de ces strateégies deépendent aè  la fois de l’aîge de l’enfant, ses

compeé tences linguistiques en russe, mais aussi du type de lecture. Par exemple, lors de la discussion

autour du livre français aè  2;6 ans, on constate que les  strateégies monolingues telles que l ’eé tayage

cognitif  (23,3  %),  les  reformulations  (15  %),  les  autoreprises  (12,78  %)  et  les  demandes  de

clarification  (8,2  %)  occupent  une  position  intermeé diaire  des  trois  cateé gories. Ce  format  est

caracteé riseé  par  l’usage  plus  freé quent  des  strateé gies  telles  que les  demandes de deé nomination

(14,2 %),  la saisie minimale (3,7 %), la traduction (3,7 %), les reprises du langage de l ’enfant (3,7 %)

et les eébauches (2,2 %). Le taux des propositions de deénomination est leégeè rement infeérieur si l ’on

compare avec le format la lecture du livre russe aè  2;8 ans. Ici, cette strateégie constitue 7,52 % de tous

les eénonceés analyseés. Pendant la lecture du livre russe aè 2;8 ans, la meère emploie quantitativement

plus de reformulations (18,1 %), d’autoreprises (13,9 %), de demandes de clarification (9,7 %) et de

proposition de deénomination (7,8 %). L’absence du code-switching a eégalement eé teé  observeée.

Lors  de  la  lecture  du livre  d’images « La journeée  des  tout  petits »  aè  2;9  ans,  la  strateégie

d’eé tayage  cognitif  est  plus  freéquente.  Elle  vise  aè  orienter  l’enfant  dans  les  diffeé rentes  eé tapes  du

deéroulement de la journeée des jeunes enfants (48,6 %). En comparant les strateégies employeées, on

observe un nombre infeérieur de reformulations (12,2 %), de demandes de deénomination (10 %),

d’autoreprises (9,7 %), de demandes de clarifications (5,1 %) et de propositions de deénomination

(5,9 %), des reprises (0,8 %) et des eébauches (0,5 %) dans ce format preé cis. Voyons aè  preésent les

strateégies bilingues employeées par la meère dans ce meîme format.
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8.5.3. Les stratégies bilingues maternelles dans le format de lecture

Dans ce format, le code-switching connaîît un deécroissement, tandis que la strateégie de

l’autorisation à poursuivre augmente consideérablement aè  2;9 ans : 

Figure 32. EÉ volution des strateégies bilingues maternelles dans le format de lecture de 2;6 aè  2;9 ans. 

AÀ  2;6 ans, le code-switching constitue 2,26 % de tous les eénonceés analyseés dans cette tranche

d’aîge. AÀ  2;9 ans, cette strateégie ne constitue plus que 0,27 % des donneées analyseées. Ceci soutient une

baisse progressive de l’usage du code-switching par la meère, observeée entre 2;1 et 2;5 ans.

Par  ailleurs,  le  type  du  livre  lu  aè  l’enfant  a  aussi  une  reépercussion  sur  les  strateégies

discursives maternelles. Ainsi, on constate que lors de la lecture du livre français aè 2;6 ans, la meère

emploie  quantitativement  plus  de  code-switching.  Ceci  soutient  l’hypotheèse  du  code  bilingue  de

Grosjean (1999) que  le contexte situationnel et la preésence physique d’un support visuel ou audio

dans une autre langue peuvent creéer le contexte bilingue de l’interaction. Dans notre cas, l’usage du

code-switching est stipuleé  par la lecture du livre français  « Camille la chenille ».  L’exemple suivant

illustre nos propos : 

Exemple 11. (enregistrement 14.2.2 –  02;06)
M2705 : gde on stoit?

  où il est?
C3325 : c’est un gros

   et les copains elle elle est toute petite (regarde M)

M2706CS : eto malen’ki domik drouzeї Camille la chenille da:\ 
    c’est (une) petite maison (des) amis (de) Camille la chenille oui
    skol’ko domikov?
    combien (il y a) de maisons?

Dans cet eéchange, la meère reformule l’eénonceé  français de l’enfant en russe, en employant le

nom propre français. Cet usage est stipuleé par l’habitude de la meère aè agir ainsi lors de la lecture de ce
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livre. 

Lors  de  la  lecture  du  livre  russe  aè  2;8  ans,  aucune  occurrence  de  code-switching n’est

observeée, ce qui soutient l’hypotheèse du mode monolingue de Grosjean (1999) et la lecture du livre

eécrit dans la langue de l’interaction permet de creéer plus facilement un cadre monolingue entre la

meère et l’enfant dans sa langue faible. Cependant, paralleè lement aè  la baisse du code-switching dans le

langage maternel aè  2;9 ans, la strateégie de l’autorisation aè  poursuivre augmente consideérablement

entre 2;6 et 2;9 ans. Ici, elle constitue entre 3,01 % et 6,79 % des eénonceés respectivement. 

Ainsi, au sein du format de lecture, les strateégies monolingues et bilingues employeées par la

meère deépendent de l’aîge de l’enfant, de ses compeé tences langagieères dans sa langue faible, mais aussi

de la langue du livre.  Nos constats soutiennent les propos de Baudier, Fontaine et Peîcheux (1997)

pour qui dans les interactions avec les enfants de plus de 23 mois, l’ajustement maternel se traduit

par des confirmations, des reprises des eénonceés de l’enfant, des reformulations, des demandes et des

propositions de deénomination dans le but d’attirer l’attention de l’enfant sur l’eéchange.  Voyons aè

preésent les comportements langagiers de l’enfant en interaction avec sa meère lors de la lecture.

8.5.3.1. Le choix langagier de l’enfant lors de la lecture dans les dyades « mère-

enfant » 

L’analyse distributionnelle du choix de la langue de l’enfant montre les occurrences

suivantes : 

Figure 33. EÉ nonceés monolingues / bilingues lors de la lecture dans les dyades « meère-enfant » de 2;6 aè  2;9. 

Outre les hypotheèses deéveloppementales, le type de lecture a une correé lation positive avec le

choix langagier de l’enfant. Ainsi, le code-switching maternel aè 2;6 ans correè le positivement avec le
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taux eé leveé  des eénonceés français (77,2 %). AÀ  l’aîge de 2;8 ans, lors de la lecture du livre russe, le taux

des eénonceés monolingues français atteint le seuil le plus bas de toutes les trois cateégories d’aîge (62 %

de tous les eénonceés analyseés) et le taux des occurrences des eénonceés monolingues russes est en

hausse (34 %). Ceci correè le positivement avec l’absence de code-switching dans le langage de la meère

au meîme aîge. 

AÀ  2;9 ans, lors de la lecture du livre d’images, lu reégulieè rement par les deux parents dans

leurs langues respectives, une leégeè re baisse du taux des eénonceés monolingues russes est observeée,

ainsi qu’une hausse des eénonceés mixtes (67,7 % d’eénonceés français, 9,6 % d’eénonceés mixtes). Ceci

s’explique par l’exposition reégulieè re de l’enfant au lexique et aux structures morpho-syntaxiques en

français et russe lors de cette lecture. 

Par ailleurs,  on observe eégalement les  variations de la  LME des eénonceés  monolingues et

bilingues de l’enfant dans ce format comme le montre le graphique ci-suit : 

Figure 34. EÉ volution de la LME lors de la lecture dans les dyades « meère-enfant » de 2;6 aè  2;9 ans. 

AÀ  2;6  ans,  les  eénonceés  français  sont  non  seulement  plus  nombreux,  mais  leur  LME  est

eégalement plus importante (3 mots / phrase). AÀ  cet aîge, la LME des eénonceé s mixtes est similaire (3

mots / phrase), tandis que la LME des eénonceés russes reste basse (1 mot / phrase). 

AÀ  2;8 ans, lors de la lecture du livre russe, la LME des eénonceés français baisse leégeè rement de

meîme  que  leurs  occurrences  (2,8  mots  /  phrase).  La  LME  des  eénonceés  mixtes  suit  les  meîmes

tendances (2,5 mots / phrase), tandis que la LME des eénonceés russes connaîît une leégeè re hausse (1,1

mot / phrase). Ces meîmes proprieé teé s distributionnelles sont observeées aè  2;9 ans, lors de la lecture de

livre d’images aè  l’exception d’une croissance de l’indice de la LME des eénonceés  mixtes (4 mots /

phrase). 
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8.5.3.2. Les énoncés monolingues français dans le format de lecture avec la mère

L’analyse des eénonceés français employeés par l’enfant de 2;6 aè  2;9 ans montre les variations

illustreées dans le graphique ci-dessous :

Figure 35. EÉ nonceés monolingues / bilingues lors de la lecture dans les dyades « meère-enfant » de 2;6 aè  2;9. 

Entre 2;6  et  2;9 ans,  les  eénonceés  de l’enfant  connaissent  de grandes variations entre les

holophrases et  les  eénonceés  composeés  de  6  et  7  mots  /  phrase.  Pour comprendre ces variations

distributionnelles, nous avons compareé les occurrences des actes de langage et les strateégies

maternelles dans ces  meîmes formats, comme le montre le graphique ci-suit :

Figure 36. Actes de langage de l’enfant lors de la lecture dans les dyades « meère-enfant » de 2;6 aè  2;9 ans. 

469

2;6 ans 2;8 ans 2;9 ans

0

0,1

0,2

0,3

0,4

0,5

0,6

0,7

0,8

0,9

Assertifs Directifs (Interrogatifs)

Déclaratifs Expressifs



   Chapitre 8.  Le développement langagier de l’enfant de 2;5 à 2;9 ans

   
AÀ  2;6 ans, les actes assertifs sont plus freéquents dans le langage de l’enfant (83,3 %), tandis

que la part des  interrogatifs et des  déclaratifs est infeé rieur aè  10 %. Ici, les  assertifs sont employeés

principalement dans les tours de parole reéactifs, suite aè la demande maternelle de clarifier son

intention  ou  de  deénommer l’image  /  l’objet  du  livre.  Dans  ces  tours  de  parole,  l’enfant  emploie

principalement des phrases composeées de 3 mots, comme dans l’exemple suivant :

Exemple 12. (enregistrement 13.12.2 – 02;06)
M2708 : chto delaet Kamiї? (tourne la page)
    que fait Camille?
C3328 : elle fait dodo
M2709 : a po-rousski skaji (caresse les cheveux de C)

dis en russe
C3329 : ça e Camille dodo (désigne l’image)
M2710 : chto ty govorich?

  tu dis quoi?
C3330 :ça e voit le papillon (désigne l’image)

Ici,  la meère emploie la strateégie de demande de deénomination (M2708) et la saisie minimale

(M3709),  qui  servent  aè  creéer  le  contexte  monolingue.  Cependant,  l ’enfant  preé feè re  reépondre  en

français tout en paraphrasant son eénonceé  preéceédent.

AÀ 2;8 ans, le taux des assertifs connaîît une baisse (51,6 %), ce qui s’explique par l’expansion

d’autres  types  d’actes  de  langage  tels  que  les  déclaratifs (29  %),  les  interrogatifs (9,6  %)  et  les

expressifs (9,6 %).  Ces  actes sont  employeés  principalement  dans  les  tours  de parole reéactifs,  qui

servent aè  commenter sa position quant au deéroulement de l’activiteé . Les occurrences des déclaratifs

et des expressifs correè lent positivement avec le taux eé leveé  d’eénonceés composeés de 2 et 3 mots aè  cet

aîge (32,2 % et 25,8 % respectivement). 

La LME des déclaratifs est plus importante lorsque l’enfant initie une seéquence lateérale par

rapport au sujet de l’eéchange et exprime son intention ou sa volonteé  (ex. C5217 : là  ɛ veut le gâteau

moi).

Les actes assertifs composeés de 5 mots deviennent plus freéquents (16,1 %, ex. C5214 : ɛ peut

papa faire le gâteau ;  C5110 : c’est mamie a acheté ; C5113 : c’est pas le même, etc.). Graîce aè  ces actes,

l’enfant se projette sur l’histoire du livre et juxtapose son expeérience personnelle avec celle veécue par

les personnages du livre, comme dans l’exemple suivant :

Exemple 13. (enregistrement 14.2.9 – 02;08)

M4310 : ou nikh ne poloutchaїetsia 
 potomou chto oni ne oumeїut nitchego delat’ bez volchebnykh palotchek
  elles n’y arrivent pas

        parce qu’elles ne savent rien faire sans (leur) baguettes magiques
C5213 : ɛ peut papa
M4311 : chto?

  quoi?
C5214 : ɛ peut papa faire le gâteau
M4312 : papa oumeїet delat’ tortik?

  papa sait faire (le) gâteau?
C5215 : da

  oui
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Ici,  suite aè  la strateégie de l’eé tayage, ouè  la meère exprime son attitude envers l’action et les

capaciteés des personnages du conte de feées, l’enfant fait une comparaison entre l’histoire et son veécu

(M4310 et C5213). Suite aè la demande de clarification de la meère, elle fait l’extension de son eénonceé

preéceédent pour eître comprise par sa meère (C 5214).

AÀ  2;9 ans, on observe une baisse des occurrences des actes déclaratifs et expressifs (11,1 % et

1,5 %). Par ailleurs, les actes interrogatifs deviennent plus freéquents (34,9 %). Ces actes sont reéaliseés

dans les tours de parole reéactifs, dans lesquels l’enfant se projette sur les qualiteés et l’intention des

personnages du livre, leur action verbale et non verbale (ex.  C5890 : ij fait quoi lui ? ; C5859 : elle dit

quoi la maman ? ; C5845 : pourquoi ij dit ah/ ? ; C5842 : øgad e fait quoi elle ?) ; C5834 : elle est gentille

la maîtresse ?, etc.).

Par ailleurs, l’usage de ces actes explique en partie le taux eé leveé  des holophrases aè  cet aîge. En

effet, on observe 6 occurrences de l’acte interrogatif reéaliseé  par l’holophrase pourquoi ? (ex. C5729 :

pukɥa ? (phon : pourquoi ?). Ces usages sont eé tayeés par les habitudes langagieères des parents, qui

portent une attention aè la description des eé tats d’aîme et des intentions des personnages lors de la

lecture  de  ce  livre.  Ceci  eé taye  les  observations  de  Villiers  et  de  Villiers  (2000)  pour  qui dans

l’interaction l’enfant est ameneé  aè  prendre en compte les eé tats mentaux et intentionnels d’autrui en se

basant sur les eé leéments linguistiques dans la phrase. L’usage de ces actes lors de la lecture des livres

d’images porteée sur l’intentionnaliteé  des personnages et leurs eé tats d’esprit soutient aussi les propos

de  Tomasello (2003), selon lesquels  l’eévolution de la cognition sociale de l’enfant est acquise grâce au

développement de l’intentionnalité et de la compréhension d’autrui en tant qu’être intentionnel. Voyons à

présent la distribution des énoncés russes de l’enfant dans ce même format.

8.5.3.3. Les énoncés monolingues russes dans le format de lecture avec la mère

Les eénonceés russes connaissent la distribution suivante dans le format de lecture : 
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Figure 37. Distribution des eénonceés monolingues russes lors de la lecture dans les dyades « meère-enfant »

de 2;6 aè  2;9 ans. 

AÀ  2;6 ans, l’enfant utilise uniquement les holophrases. Il a eé teé  constateé  qu’aè  cet aîge, aucune

occurrence d’actes de langage autre que les  assertifs n’est observeée par l’enfant dans le format de

lecture. Les holophrases sont constitueées principalement des mots lexicaux tels que les noms, les

verbes et les adjectifs numeéraux. Malgreé  la LME faible aè  cet aîge, l’enfant commence aè  corriger son

choix langagier spontaneément, comme dans l’exemple suivant : 

Exemple 14. (enregistrement 13.12.2 – 02;06)
M2764 : eto Ded Moroz da?

  c’(est) (le) Père Noël oui?
C3384 : i: pal maman (phon : parle)

M2765 : chto?
  quoi?

C3385 : i: i: pal (phon : parle)

M2766CS : pale?         
C3386 : i: govorit

 parle
M2767 : on govorit? (désigne le dessin et regarde C)

il parle?

Dans cet eéchange, suite aè  l’incompreéhension maternelle de son eénonceé , la fillette change de

langue et traduit son eénonceé  vers le russe sans modifier le filler i.

AÀ 2;8 ans, lors de la lecture du livre russe, on constate une baisse des occurrences des

holophrases (78,5 %) et l’usage des eénonceés de 2 et de 3 mots (3 occurrences et 1 occurrence, ce qui

repreésente 14,2 % et 7,1 % respectivement). Quant aux actes de langage, une seule occurrence de

l’acte interrogatif est observeée (ex. C5174 : potchemou zdes’ ? = pourquoi ici ?).

AÀ  2;9  ans,  une  hausse  de  la  part  des  holophrases  est  observeée  (91,3  %),  tandis  que  les

eénonceés  de  2  mots  et  plus  connaissent  une  baisse  importante  (les  eénonceés  de  2  et  de  3  mots
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constituent 4,3 % respectivement).  Les actes de langage,  autres que les  assertifs,  neécessaires aè  la

reéalisation  des  intentions  de  la  fillette  sont  compenseés  par  les  eénonceés  monolingues français  et

mixtes, ce qui eé taye les compeé tences langagieères ineégales dans les deux langues de l’enfant.

8.5.3.4. Les énoncés mixtes dans le format de lecture avec la mère

Les eénonceés mixtes connaissent une variation distributionnelle, comme ce qui suit :

Figure 38. Distribution des eénonceés mixtes lors de la lecture dans les dyades « meère-enfant » de 2;6 aè  2;9. 

AÀ  l’aîge de 2;6 ans, l’enfant emploie le code switching intraphrastique, en employant l’adverbe

de manieère  russe (ex.  C3376 :  i  ça  vole  vysoko =  ça vole  haut).  AÀ  2;8  ans,  deux occurrences des

meé langes langagiers sont observeées. Il  s’agit d’acte de langage interrogatif, ouè  l’eé leément meé langeé  est

le verbe russe (ex.  C5198 :  i comme oumret ? = et comme mourra ? ; C5200 : oumjet comme ça ? =

mourra comme ça ? (phon : oumret, gestes : pose la tête sur l’épaule).

AÀ  l’aîge de 2;9 ans,  lors de la lecture de livre d’images,  d’autres occurrences des eénonceés

mixtes sont observeées, comme ce qui suit : 

• Actes assertifs repreésentent 44,4 %  de tous les eénonceés mixtes. Dans ces eénonceés, on observe

l’emploi du code-switching intraphrastique ouè un seul mot lexical est meé langeé (ex. C5733 : il a

zima = il y a (l’) hiver), ouè  encore deux mots lexicaux russes sont employeés tels que le verbe et

l’objet (ex. C5850 : et là est’ bratika = là il y a (le petit) frère) ;

• Actes  interrogatifs repreésentent 44,4 % de tous les eénonceés mixtes (ex.  C5746CS : vidit’ ba:

côté maman hein ? = voir ba (le petit frère) côté maman hein ? ; C5837CS : pourquoi elle dit

spat’ ? = pourquoi elle dit dormir ? ;  C5848CS : moi il est où bratik ? = moi il est où (mon petit)

frère ?), etc.) ;

• Actes déclaratifs constituent 11,1 % (ex. C5732 : regarde là il a zima = il y a l’hiver).
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Nos observations soutiennent que le format de lecture et, notamment le triangle référentiel

« l’enfant, l’adulte et l’objet auquel ils preîtent l’attention » deécrit par Tomasello (1999) permettent

l’acquisition du nouvel item lexical dans les deux langues de l’enfant et notamment du lexique dans sa

langue  faible.  Ceci  est  eé tayeé  par  l’analyse  du  vocabulaire  de  l’enfant  :  la  fillette  emploie

quantitativement plus de mots lexicaux russes, et notamment de noms dans ce format. Par exemple, aè

2;9  ans,  les  noms  constituent  80  %  (16  noms  diffeé rents),  les  verbes  –  10  %  (2  verbes)  et  les

preépositions – 10 % (2 preépositions) de tous les mots diffeé rents. Ceci soutient eégalement le constat

d’Arabia-Guidet  et al. (2000) pour qui l’avantage du format de lecture reéside dans l’acquisition de

nouveaux mots preésenteés  aè  l’enfant  sous forme dialogique et  non isoleée  (ex.  boumajka = papier,

pijamkou = pyjama, samokat = trotinette, kotik = (petit) chat, domik = maisonnette, zaїtchik = (petit)

lapin, noutella = nutella, sok = jus, molotchko = (petit) lait, sneg = neige, snegovik = bonhomme de neige,

osen’ = printemps,  tapotchki = chaussons,  kositchkou = tresse,  koftotchka = (petit) gilet,  povidlom =

(avec de la) confiture, etc.). Ceci est acquis graîce aè  un taux eé leveé  des strateégies monolingues telles que

les demandes de deénomination et les propositions de deénomination par la meère.

La comparaison de la distribution des eénonceés monolingues et bilingues de la fillette dans le

format de l’activiteé  ludique nous permettra de valider ou d’infirmer l’hypotheèse de l’influence du

format  interactionnel  sur  le  choix  langagier  de  l’enfant.  Ceci  sera  eé tayeé  dans  la  partie  suivante,

consacreée aux comportements langagiers de la meère et de l’enfant dans l’activiteé  ludique.

8.5.4. Les stratégies monolingues maternelles dans l’activité ludique

Les donneées analyseées ici ont eé teé  enregistreées aè  l’aîge de 2;6 et 2;7 ans lors du jeu aè  la poupeée

(enregistrement  12.13.5,  en  date  du  18  deé cembre  2013  d’une  dureée  totale  de  24  minutes  ;

enregistrement 14.2.3, en date du 5 feévrier 2014, d’une dureée totale de 15 minutes). Cette activiteé  est

caracteériseée par une relative liberteé  de son format interactionnel : elle se construit spontaneément et

progressivement tout au long de l’eéchange graîce aux moyens verbaux et non verbaux. La distribution

des strateégies discursives monolingues maternelles dans ce format a eéteé observeée comme ce qui suit :
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Figure 39. EÉ volution des strateégies monolingues maternelles dans l’activiteé  ludique aè  2;6 et 2;7 ans. 

Dans ce format, il a eé teé observeé une hausse des reformulations (13,2 % contre 13,2 % aux

aîges  respectifs),  des  demandes  de  deénomination  (1,1  %  et  3,8  %)  et  des  propositions  de

deénomination  (2,2  %  et  6,6  %).  En  meîme  temps,  une  leégeè re  baisse  est  observeé e  de  l’étayage

cognitif,  qui  repreé sente  52,2  %  et  49  %  aux  aîges  respectifs.  D’autres  strateégies  telles  que  les

autoreprises (10,9 % et 9,7 %), les demandes de clarification (7,6 % et 7 % aux aîges respectifs), et les

traductions (3,8 % et 4,2 %) ne connaissent pas ou treès peu d’eévolution dans ce format. La strateégie

« saisie minimale » est eégalement treès rare et avoisine 1 %. 

Voyons aè  preésent la distribution des strateégies bilingues dans ce meîme format.

  8.5.4.1. Les stratégies bilingues maternelles dans l’activité ludique

Le taux de strateégies bilingues est leégeè rement plus eé leveé  dans le format de l ’activiteé  ludique

que lors de la lecture. Ici, le taux de leurs occurrences oscille entre 7 % et 8 % de tous les eénonceés

maternels, comme ce qui suit :
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Figure 40. EÉ volution des strateégies bilingues maternelles dans l’activiteé  ludique de 2;6 et 2;7 ans. 

En comparant les habitudes langagieères de la meère lors du jeu, une leégeè re variation dans

l’usage  des  strateégies  bilingues  a  eé teé  observeée.  Ainsi,  les  occurrences  de  la  strateégie  bilingue

« autorisation aè  poursuivre » connaissent une leégeè re baisse aè  2;7 ans, ouè  7 % de tous les eénonceé s

analyseé s contre 8,2 % aè  2;6 ans.  En meîme temps, les occurrences du code-switching dans le langage

maternel sont treès basses dans ce meîme format : elles ne repreésentent que 0,3 % de tous les eénonceés

maternels aè  2;7 ans. AÀ  l’aîge de 2;6 ans, aucune occurrence du code-switching n’est observeée.

Voyons aè  preésent l’impact l’influence de ces comportements verbaux maternels sur le choix

langagier de l’enfant.

8.5.4.2. Le choix langagier de l’enfant dans l’activité ludique dans les dyades « mère-

enfant »

Dans  le  format  ludique,  les  eénonceés  monolingues  et  bilingues  sont  employeés  dans  les

proportions suivantes  par l’enfant : 
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Figure 41. Distribution des eénonceés monolingues / bilingues de l’enfant dans les dyades «meère – enfant »

dans le format de l’activiteé  ludique de 2;6 aè  2;8 ans.

Les eénonceés français connaissent une baisse progressive dans les dyades « meère  - enfant »,

malgreé  un taux plus eé leveé  des strateégies bilingues maternelles par rapport au format de lecture. En

meîme temps, les occurrences des eénonceé s monolingues russes deviennent plus freéquentes aè  2;6 et

2;7 ans, tandis que le taux des eénonceés mixtes connaîît une treès faible eévolution. 

En comparant le choix langagier de l’enfant dans le format de lecture et de l’activiteé ludique,

on constate la distribution suivante aè  l’aîge de 2;6 ans : 

Figure 42. Distribution des eénonceés monolingues / bilingues de l’enfant dans les dyades «meère – enfant »

dans le format de l’activiteé  ludique et de lecture aè  2;6 ans.
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Dans  le  format  de  lecture,  les  occurrences  des  eénonceés  monolingues  russes  sont

consideérablement plus eé leveées que dans le format de l’activiteé  ludique. Elles constituent 21,2  %  et

11,6 % respectivement. En meîme temps, les eénonceés monolingues français sont moins freéquents

(82,5  %  contre  77,2  %  lors  de  la  lecture).  Par  ailleurs,  le  taux  des  eénonceés  mixtes  est

consideérablement plus eé leveé  dans le format de l’activiteé  ludique  : ces eénonceés repreésentent 1,5 %

dans le format de lecture, conte 5,8 % dans l’activiteé  ludique. Ces reésultats sont confirmeés aè  l’aîge de

2;8 ans, comme ce qui suit :

Figure 43. Distribution des eénonceés monolingues / bilingues de l’enfant dans les dyades «meère – enfant »

dans le format de l’activiteé  ludique et de lecture aè  2;8 ans.

AÀ  cet aîge on observe une baisse important des eénonceés monolingues français dans les deux

formats  d’interactions  avec  la  meère,  ce  qui  confirme  notre  constat  de  l’augmentation  des

compeé tences lexicales de l’enfant en russe durant cette peériode.  Les eénonceés français constituent

entre 62 % et 63 % dans le format de lecture et de l’activiteé ludique. Cependant, le taux des eénonceés

russes est  plus  eé leveé  dans  le  format  de  lecture  (34 %,  contre  27 % dans le  format  de  l’activiteé

ludique). Paralleè lement, les eénonceés mixtes sont plus freéquents dans le format de l’activiteé  ludique

(9,5 % contre 4 % dans le format de lecture).

Quant au choix lexical en russe, ici, l’enfant emploie consideérablement plus de mots diffeé rents

(mots lexicaux et grammaticaux) dans le format de l’activiteé  ludique. Par exemple, les verbes sont

plus freé quents (31 % de tous les mots diffeé rents),  ainsi que les adjectifs (9,8 %), les adverbes

(17,6 %), les pronoms 37,5 %, les preépositions (37,5 %) et les particules (12,5 %). Ceci teémoigne le

fait que chaque format avec la structure interactionnelle qui lui est propre offre un cadre diffeé rent et

preé cieux aè la socialisation langagieère de l’enfant.

L’analyse de la LME des eénonceés monolingues et bilingues dans le format de jeu montre les

variations suivantes :
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Figure 44.  LME des eénonceés monolingues / bilingues de l’enfant dans les dyades «meère – enfant »  dans le

format de l’activiteé  ludique et de lecture aè  2;8 ans.

La LME des eénonceés français correè le positivement avec les amplitudes de la LME des eénonceés

mixtes. Par exemple, aè  2,6 ans, la LME est de 2,5 mots / phrase pour les eénonceés français et de 4

mots / phrase des eénonceés mixtes. AÀ  2;7 ans, elle augmente aè  2,9 mots / phrase dans les eénonceés

français,  tandis que dans eénonceés  mixtes elle baisse aè  3,5 mots / phrases.  Ensuite,  aè  2;8 ans,  on

observe les meîmes amplitudes qu’aè  2;6 ans. Quant aux eénonceé s russes, on observe une croissance

constante de la LME malgreé  les variations de cet indice dans les eénonceés français et mixtes. La LME

des eénonceés russes passe de 1,1 mot / phrase aè  2;6 ans aè  1,6 mot / phrase aè  2;8 ans. 

La comparaison de la LME des eénonceés monolingues et bilingues de l ’enfant dans le format de

l’activiteé  ludique et de la lecture avec la meère montre les variations suivantes :
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Figure 45. Comparaison transversale de la LME des eénonceés monolingues et bilingues lors du jeu et de la

lecture dans les dyades « meère-enfant » aè  2;6 et 2;8 ans. 

La comparaison de la LME des eénonceés monolingues et bilingues dans le format de l’activiteé

ludique et de lecture montre les variations suivantes :

• La LME des eénonceés français est plus eé leveée dans le format de lecture : elle est de 3 mots /

phrase,  contre  2,5  mots  /  phrase  dans  le  format  de  jeu  aè  2;6  ans.  Cette  observation  se

confirme aè  2;8 ans, ouè  cet indice est de 2,8 mots / phrase contre 2,5 mots / phrase dans le

format de jeu ;

• AÀ l’inverse, la LME des eénonceés russes est plus eé leveée dans le format de l’activiteé ludique : elle

constitue 1,2 mot / phrase aè  2;6 ans et 1,6 mot / phrase aè  2;8 ans. AÀ  ces aîges, la LME des

eénonceés russes dans le format de lecture est consideérablement plus restreinte (1 et 1,1 mot /

phrase aux aîges respectifs) ;

• La meîme tendance est observeée dans les eénonceés mixtes : leur LME est plus eé leveée dans le

format de l’activiteé  ludique (4 mots / phrases dans les deux tranches d’aîge, contre 3 et 2,5

mots / phrase aux aîges respectifs).

Ces observations soutiennent l’ideée que dans le format de l’activiteé  ludique, la LME est plus

eé leveée par rapport au format de lecture. En meîme temps, la LME des eénonceés français est plus eé leveée

dans le format de lecture, ce qui deépend des compeé tences morpho-syntaxiques de l’enfant davantage

deéveloppeées dans cette langue. Par ailleurs, l’enfant participe plus souvent au jeu aè  la poupeée et aè  la

dîînette en interaction avec la meère : dans ce format, elle est plus souvent exposeée au vocabulaire et

aux structures langagieères de la langue russe. Ceci expliquerait la LME des eénonceé s russes et mixtes
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plus eé leveée dans ce format preécis. AÀ  l’inverse, dans le format de lecture, l’enfant est souvent exposeé

aux proprieé teé s distributionnelles des structures morpho-syntaxiques dans ses deux langues en raison

de la lecture des livres similaires, voir identiques par ses parents respectifs.

8.5.4.3. Les énoncés monolingues français dans le format ludique

Lors du jeu avec la meère, l’enfant emploie les eénonceé s français suivants :

Figure 46. EÉ nonceés monolingues français lors du jeu dans les dyades « meère-enfant » de 2;6 aè  2;8. 

AÀ  2;6 ans, les holophrases et les les eénonceé s de 2 mots sont plus freéquents dans le format

ludique (28,3 % et 24,4 %, 31,5 % contre 16,6 %, 23,3 % et 20 % dans le format de lecture). AÀ

l’inverse,  les eénonceés  complexes composeés  de 4  aè  6  mots sont  plus freéquents dans le format de

lecture : les eénonceés de 4 et 5 mots constituent 26,6 % et 10 % dans le format de lecture, contre 8,6 %

et  4,7  %  dans  le  format  de  l’activiteé  ludique.  Dans  le  format  de  l’activiteé  ludique,  on  observe

eégalement l’apparition des phrases coordonneées composeées de 11 mots (ex. C3759 : ɛ: va ʃɛʃɛ i sapɛ̃

avek i bul: i puti məsjœ ɛ bonɔm ø nɛʃ: se tu (phon : va chercher i sapin avec i boules i petit monsieur et

bonhomme de neige c’est tout).

Ces meîmes tendances sont confirmeées aè  2;8 ans aè  quelques exceptions preès  :  la part des

holophrases et des eénonceés de 4 mots est comparable dans les deux formats (12 %). De meîme, les

eénonceés de 3 mots sont employeés dans les proportions similaires, leurs taux oscillent entre 24 % et

25 %. tandis que les eénonceés de 2 mots sont plus consideérablement plus freéquents dans l’activiteé

ludique (40,8 % contre 32,2 % dans le format de lecture). Les eénonceés composeés de 5 mots sont plus

freéquents dans le format de lecture (16,1 %, contre 4,8 % dans le format ludique). Par contre, aè  cet

aîge, on observe  l’usage des eénonceés complexes composeé  de 6 et 7 mots. 

Le fonctionnement de ces eénonceés dans une perspective socio-pragmatique est preésenteé  sur

le graphique suivant :
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Figure 47. Actes de langage français lors du jeu dans les dyades « meère-enfant » de 2;6 aè  2;8 ans. 

Sur ce graphique, on observe que les assertifs sont les plus freéquents dans les trois tranches

d’aîge : ils constituent 56,2 %, 67,1 % et 61,2 % respectivement. Dans le format de lecture aè  2;6 ans,

les  assertifs sont quantitativement plus nombreux (83,3 %), mais aè  2;8 ans, leur part est moindre

(51,6 %). Dans le jeu, ces actes remplissent les fonctions suivantes : 

• Commenter sa propre action (ex. C3794 : va dodo Camille ; C3833 : i nage Camille, C3839 : i

va là-bas Camille ; C3869 : i touche Camille ; C4655 : là i sojej (phon : soleil) ; C4798 : ɛ prends

ça moi ; C4819 : aller chercher moi, etc.).;

• Commenter l’action d’autrui (ex. C4841 : c’est maman a donné ; C4370 : non c’est elle) ;

• Commenter l’action réalisée en commun (ex. C4399 : nous on fait yoga) ;

• Porter un commentaire sur les caractéristiques d’un objet ou d’une action (ex. elle a pas

d’søsu (phon : chaussure) ;

• Attirer l’attention sur le résultat d’une action (ex. C4863 : voilà: est: tout: toute mouillée

maintenant) ;

• Commenter l’action achevée ou inachevée (ex. C4361 : moi moi pas:/ tout fini ; C4366 : moi

moi ai fini ; C4367 : moi moi aussi ai fini) ;

•  Introduire la proposition de condition pour explication de sa propre action (ex. C3769 : e

pakø e va à pjaʒ  Camille pakø  (phon : parce que va à la plage Camille),  de  manière (ex.

C4365 : avec i le: chocolat),  et de possession (ex. C4328 : je l’ai deux Camille/ ; C4383 : e elle:

elle a couteau ; C4386 : ça c’est à Sonia ça).

Les actes assertifs, qui sont reéaliseé s aè  partir des holophrases servent eégalement aè  commenter

son action, mais aussi son intention, ou encore d’attirer l’attention de son interlocuteur (ex. C3808 : a

majɔ̃  (phon :  maison) ;  C3784 :  a kalɛ̃  ;  C3806  :  i  pupe  ;  C3783  :  a bisu,  C3848 :  i  caché,  etc.).  Les
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interrogatifs sont moins freéquents dans le format de l’activiteé  ludique ( 7,8 % et 2 %, contre 10 % et 9

% dans le format de lecture aè  2;6 et 2;8 ans). Contrairement aè  l’activiteé  de lecture, ouè  ils remplissent

le roî le de questionnement de l’enfant autour des intentions, des caracteéristiques (ex. gentil /

meéchant) des personnages du livre, ici, ces actes portent sur  la précision de l’action d’autrui (ex.

C4291 : i fais quoi maman ?) ; planification de l’action (ex. C3667 : apɛ (.) ɔ̃  ɑ̃ nʒ pupe pupe ? (phon :

après on range poupée), C4778 : on fait quoi maintenant ?) et l’emplacement des objets (ex. C4302 :

où il est? ; C3426 : où l’est le café ? ; C4354 : oh/ on met- on met où? ; C4441 : on met on met où ça? ;

C3774 : ti peux i mɛt à côté à Sonia ? (phon : mettre) ; C3881 : attention ɥu ɛl est ? ‿ (phon : où elle est).

Les déclaratifs sont plus freéquents dans le format de lecture : leur part s’eé leève aè   6,6 % aè  2;6

ans et 29 % aè  2;8 ans dans le format de lecture, tandis que dans l’activiteé  ludique, ils repreésentent

seulement 7,8  %,  5,9  % et 12,2  %  aè  2;6,  2;7  et  2;8  ans.  Ici,  ces  actes  remplissent  les  fonctions

suivantes : 

• Exprimer sa volonté ou son intention (ex. C3854 : ø pas toucher (phon : veux) ; C3827 : ø pas

a pjaʒ Camille (phon : veux pas à plage) ; C4383 : elle ø couteau (phon : veut) ; C4801 : ø ma

job/(phon : veux robe) ;

• Déclarer  sa  capacité  /  incapacité  d’effectuer  une  action,  ses  connaissances  /

méconnaissances (ex. C3849 : i voit voit pas Camille; C3714 : m: sais pas ; C4659 : ɛ peux pas

moi) ;

• Se positionner en tant que possesseur d’objets (C3684 : à mɥa sa à mɥa/ (phon : à moi ça à

moi ça) ; C4300 : à mɥa/). Ces eénonceés sont caracteériseés par l’intonation montante en fin de

phrase ;

• Insister son les caractéristiques de son personnage lors du jeu d’imitation  (ex. C4646 : a

pices moi/ (phon : princesse).

À l’inverse, les occurrences des expressifs et impeératifs sont plus reécurrentes dans le format

ludique et ils connaissent une eévolution constante : ils constituent 3,9 % aè  2;6 ans, 7,4 % aè  2;7 ans et

8,1 % aè  2;8 ans. Dans le jeu, ces actes servent aè  l’enfant d’exprimer ces sentiments, les sensations de

la douleur, de la peur, ainsi que son appreé ciation (ex. C3863 : ɛ mal Camille/ ; C4416 : aїe e s’est fait

mal elle/ ; C3879 : oui ɛ pø Camile (phon : ai peur) ; C4348 : c’est: c’est bon/ ; C4782 : c’est lourd/).

 Les impeératifs sont speécifiques au format ludique : ils constituent 24,2 % aè  2;6 ans, 7,4 %aè

2;7 ans et 16,3 % aè  2;8 ans. Rappelons qu’aucune occurrence de ces actes n’a eé teé  observeée lors de la

lecture. Ici, les impeératifs servent à réguler le déroulement du jeu et les rôles de chacun (C4847 :

viens viens viens majen/ (phon : marraine); C4340 : bois le thé ; C4308 : amène ici pas ici ; C3602 :  vas-y

pjœ/ (phon : pleure) (à la poupée) ;  C3610 : pjœ (phon : pleure) (à la poupée) ;  C3614 : dœn a pat à

modljɛ (phon : donne la pâte à modeler) ; C3633 : sufl vazi sufl (phon : souffle vas-y souffle) ; C3619 : zu

pupe osi i zu:\  (phon : joue poupée aussi joue) ;  d’attirer l’attention de l’adulte  (ex.C4864 : ɛgade

(phon : regarde) ; réguler le comportement verbal de l’adulte (ex. C4405 : non dis pas ça dis pas ça
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dis pas ça) ; solliciter de l’aide d’auprès de l’adulte dans la réalisation d’une tâche  (C4866 : mɛd

maman (phon : aide-moi). Voyons aè  preésent la distribution des eénonceés russes dans le format ludique.

8.5.4.4. Les énoncés monolingues russes dans le format ludique

L’analyse  morpho-syntaxiques  des  eénonceé s  russes  montre  une  distribution  ineégale  des

eénonceés, comme le montre le graphique ci-suit :

Figure 48. EÉ nonceés russes de l’enfant lors du jeu dans les dyades « meère-enfant » de 2;6 aè  2;8 ans. 

Les  holophrases  en russe  sont  toujours  dominantes  dans  le  format  de  l’activiteé  ludique.

Cependant, on voit une progression stable de leurs occurrences tout au long de notre observation. En

comparant ces donneées dans les deux formats,  on constate que les eénonceés de 2 mots sont plus

freéquents dans le format de l’activiteé  ludique : ils constituent entre 22 % et 26 % de tous les eénonceés

employeés par l’enfant aè  ces aîges. Ces eénonceés sont employeés dans les actes de langage suivants : 
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Figure 49. Distribution des actes de langage russes lors du jeu dans les dyades « meère-enfant » de 2;6 aè  2;8

ans. 

En comparant les occurrences d’actes de langage dans les deux formats, on remarque que le

reépertoire d’actes de langage russes de l’enfant est consideérablement plus diversifieé  aux meîmes aîges.

Rappelons que dans le format de lecture tous les eénonceés constituaient majoritairement les assertifs,

une occurrence d’acte interrogatif a eé teé  reépertorieée.

Les  proportions des  assertifs connaissent  des  variations  treès  importantes  :  aè  2;6  ans,  ils

constituent 33,3 % de tous les eénonceés analyseés ; aè  2;7 ans, ce taux est de 80 %, tandis qu’aè  2;8 ans,

ils  repreésentent  45,4  %.  Les  assertifs sont  composeés  d’holophrases  et,  principalement,  de  mots

lexicaux. Cependant, on observe une progression des occurrences des actes assertifs composeés de 2

mots tels que les mots lexicaux et grammaticaux, deux mots lexicaux ou deux mots grammaticaux .

Ces eénonceés servent aè  deémarquer le commentaire de sa propre action (ex.  C4286 :  ia stoїu = je suis

debout) ; l’emplacement d’un jouet (ex. C4327 : zdes’ = ici, C4453 : vot ona = elle est là) ; désigner

la couleur (ex. C3627 : sini = bleu) ; dénommer l’objet (ex. C4335 : sakhaї = sucre (phon : sakhar) ;

se referrer à la persistance d’une action (C3636 :  opjat’  = encore  (phon :  opiat’)  ; désigner la

manière dont l’action s’effectue (ex. C4654 : spat’ khorocho = dormir d’accord ; C3640 : vot tak =

comme ça) et sélectionner les agents de l’action (C3802 : i Kamiї = et Camille).

Les actes interrogatifs connaissent une eévolution constante : leur part progresse de 5,5 % aè

2;6 ans aè  22,7 % aè  2;8 ans dans ce format (ex. C4339 : goriatcho ? = chaud ? ; C4732 : kto tam ? = qui

est là ? ; C4797 : bilet ? = ticket ? ; C4667 : ne stachno ? = (ce n’est) pas grave ?).

L’usage des actes expressifs est eégalement dans la courbe haute : ils constituent 38,8 % aè 2;6
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ans et 27,2 % aè  2;8 ans. Contrairement aux actes expressifs français, ces actes employeés en russe sont

principalement des formules de politesse, de salutations et de remerciements  (ex. C4670 : privet =

salut ; C4780 : poka = au revoir ; C4679 : spasibo = merci ; C3616 : pojastia = s’il te plaît (phon :

pojalousta) ; C3797 : spokoїnoї notchi = bonne nuit).

Contrairement aux eénonceés français, la part des actes  directifs en russe connaîît une baisse

progressive : leur part passe de 22,2 % aè  2;6 ans aè  4,5 % aè  2;8 ans  (ex. C3814 : otkryvaї  = ouvre ;

C3597 : idem gouliat’ = viens te promener ; C4424 : derji = tiens, etc.). Voyons aè  preésent la distribution

des eénonceés mixtes dans ce meîme format.

8.5.4.5. Les énoncés mixtes dans le format ludique

Dans le format ludique, les eénonceés mixtes adresseés aè  la meère connaissent la distribution

suivante :

Figure 50. EÉ nonceés mixtes lors du jeu dans les dyades « meère-enfant » de 2;6 aè  2;8 ans. 

AÀ  2;6  ans,  l’indice  de  la  maturiteé  morpho-syntaxique  des  eénonceés  mixtes  est

consideérablement  plus  conseéquent  que  celui  des  eénonceés  monolingues.  L’enfant  emploie  plus

d’eénonceés composeés de 3 aè  5 mots, ce qui constitue entre 22,2 % et 33,3 % aè  2;6 ans et aè  28,5 % aè  2;7

ans. AÀ  2;8 ans, seuls les eénonceés de 2 et de 4 mots sont employeés. Ces eénonceés sont employeés dans les

actes suivants : 
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Figure 51. Distribution des actes de langage mixtes lors du jeu dans les dyades « meère-enfant » de 2;6 aè  2;8

ans. 

En comparant les actes de langage mixtes dans les deux formats, l’enfant emploie un eéventail

plus vaste de ces actes lors du jeu. Ici,  les actes  assertifs connaissent la distribution similaire des

eénonceés monolingues russes : ils constituent 30 % aè  2;6 ans, 66,6 % aè  2;7 ans et 50 % aè  l’aîge de 2;8

ans. Les eé leéments meé langeés dans les actes assertifs sont souvent les mots lexicaux et deéclineés selon

les  reègles  morphologiques  du russe  (ex.  C3883CS :  i  cherche  rybkou  Camille  =  cherche  le  poisson

Camille ; C3426CS : non pa də sɥit i zu ananasa = jus d’ananas (phon : pas tout de suite i jus) ; C4305 : a

pour menia i prend ça = pour moi i prends ça ; C4304 : їa ça monte la maison a monte la maison = je,

etc.). Les interrogatifs mixtes sont plus freéquents dans le format de lecture : ils repreésentent 44,4 %,

contre 20 % aè 2;6 ans et 37,5 % aè 2;8 ans dans le format de l’activiteé ludique (ex. C4753 : veux

molotchko = veux du lait ? ; C4653 : où est où elle est krovatkou ? = où est le lit ? ; C4456 : où: est vilki ? =

où est les fourchettes ? ; C3607CS : potchemou i pjœ ? = pourquoi i pleure ? (phon : pleure) ; C3717CS : ɛ

là i  limona t’as vu ?  =  là  i  citron,  etc.). Les actes  déclaratifs sont  employeés  dans des proportions

similaires dans les deux formats : 11,1 % dans le format de lecture et entre 10 %-12 % dans l’activiteé

ludique. Ici, ils remplissent les meîmes fonctions que dans les eénonceés monolingues (ex. C4822CS :ɛ

veut pit’). Les occurrences des actes impeératifs constituent 40 % aè  2;6 ans, tandis que dans le format

de lecture aucune occurrence n’est observeée (ex. C4269 : platle  zabij mama zabij = le robe s’habille

maman (phon : s’habille) ; C3700 : tɛ̃ apɛ i bɥa vodou tɛ̃ = boit l’eau (phon : tiens après i boit l’eau tiens

l’eau) ; C3655CS : boudet mamɑ̃  i papa = il y aura maman et papa).

Pour conclure cette partie, il a eé teé  constateé  que le choix des strateégies discursives maternelles

deépend de facteurs tels que le type d’activiteé , l’aîge de l’enfant et ses compeé tences dans la langue
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faible. Ceci eé taye les propos de Ryckebusch et Marcos (2000) pour qui les comportements langagiers

des parents s’ajustent aux conduites interactionnelles,  deé finies par le format de l’interaction.   Par

ailleurs, nos reésultats soutiennent l’hypotheèse de Lanza (1992) concernant le roî le des strateégies

parentales dans la transmission de langue aè  l’enfant au sein d’un couple mixte. Ainsi, les occurrences

plus eé leveées des strateégies bilingues maternelles dans le format ludique correè lent positivement avec

le code-switching  plus freéquemment employeé  par l’enfant. AÀ  l’inverse,  dans le format de lecture, la

meère emploie  moins de strateégies bilingues telles  que l’autorisation aè  poursuivre,  et  les eénonceés

monolingues russes sont consideérablement plus eé leveés dans le langage de l’enfant.  Par ailleurs, la

LME des eénonceés russes est plus eé leveée dans le format de l’activiteé  ludique (1,6  mot / phrase). De

meîme, le reépertoire d’actes de langage russe est consideérablement plus diversifieé  dans le format de

l’activiteé  ludique,  tandis  que  dans  le  format  de  lecture,  tous  les  eénonceés  eé taient  constitueés

majoritairement d’actes assertifs. 

8.6. Les stratégies de l’étayage paternel entre 2;5 et 2;9 ans

L’analyse des strateégies paternelles dans cette tranche d’aîge a eé teé  effectueée aè  partir de trois

formats diffeé rents : la lecture de livre, l’activiteé guideée et l’activiteé ludique. Dans le format de lecture

de livre, un total de 415 eénonceés paternels adresseés aè  l’enfant ont eé teé  analyseés. Ces eénonceés sont

repartis  de manieère suivante :  124 eénonceés  enregistreés  aè  2;5 ans (enregistrement 13.11.8) ;  134

eénonceés  enregistreés  aè  2;7  ans  (enregistrement  14.1.1)  ;  et  157  eénonceés  enregistreés  aè  2;8  ans

(enregistrement 14.3.1).

Quant aè  l’activiteé  guideée, deux formats diffeé rents ont eé teé  analyseés : la paî te aè  modeler et le jeu

interactif « Jeu eéducatif des animaux ». Nous avons analyseé  ainsi un total de 125 eénonceés enregistreés aè

2;5 ans  (enregistrement 13.12.4) et 186 eénonceés paternels aè  2;8 ans (enregistrement 14.2.8).

Dans  l’activiteé  ludique,  il  a  eé teé  analyseé  221  eénonceés  lors  du  jeu  aè  la  dinette  aè  2;8  ans

(enregistrement 14.3.2) et 108 eénonceé s enregistreés dans le jeu d’imitation aè  2;9 ans (14.4.1).

8.6.1. Les stratégies discursives paternelles en fonction du type d’activité

L’analyse de l’eéchantillon du langage paternel montre l’usage des strateégies suivantes : 
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Figure 52. Strateégies d’eé tayage paternelles en fonction du type d’activiteé  : tous aîges confondus.

Dans le format de lecture, nous avons observeé  des taux de strateégies d’eé tayage cognitif plus

faible que pendant les activiteés guideées et ludiques. Ici, cette strateégie ne repreésente que 19,4 % de

tous  les  eénonceé s  analyseés.  La  meîme  tendance  eé tait  observeée  dans  la  distribution  des  strateégies

maternelles : la meère emploie plus freéquemment des strateégies d’eé tayage cognitif dans le format

d’activiteé  ludique  que  pendant  la  lecture  du  livre.  Les  strateégies  telles  que  les  demandes  et  les

propositions de deénominations, les reformulations et les reprises sont les plus freéquentes dans le

format de lecture. Dans le langage paternel, elles connaissent la distribution suivante : 

• Les demandes de dénomination constituent 52,5 % de tous les eénonceés analyseés dans le

format  de  lecture.  Leur  part  est  de  12,5  %  dans  le  format  de  l’activiteé  guideée,  contre

seulement 9,1 % de tous les eénonceés dans l’activiteé  ludique ;

• Les propositions de dénominations  repreésentent 9,1 % lors de la lecture. Cette strateégie

est  leégeè rement  moins  freéquente  dans  l’activiteé  guideée  8,3  %  et  consideérablement  moins

freéquente dans le format de l’activiteé ludique (4,5 %) ;

• Les reformulations constituent 16,8 % dans le format de lecture, tandis que lors de l’activiteé

guideée et ludique, elles ne repreésentent que 6,4 % et 8,8 % respectivement.

Ces observations montrent que le format de lecture est un lieu privileégieé  entre l’adulte et

l’enfant, ouè  l’adulte porte une attention particulieè re aè  la grammaticaliteé  des eénonceés de l’enfant. Dans

ce format, le peère emploie quantitativement plus de corrections des eénonceés enfantins sur le plan

phoneé tique aussi bien que sur le plan syntaxique. Ceci est observable dans l’exemple suivant :

Exemple 15. (enregistrement 13.11.8 – 02;05)
P0496 : qu’est-ce qu’elle fait là? (regarde C)

C2898 : i pjø (phon : pleure)

P0497 : elle pleure?
C2899 : oui (hochement approbatif)
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P0498 : oh/ elle pleure parce que la méchante elle a pris son bébé?
C2900 : oui(3s)
P0499 : qu’est-ce qu’elle fait la dame là?
C2901 : e: elle monte
P0500 : elle monte?
C2902 : elle monte

Dans cet eéchange, on observe l’enchainement de plusieurs strateégies discursives. D’abord, le

peère emploie la strateégie de demande de dénomination de l’eé tat eémotionnel et physique d’un des

personnages du livre (P0496).  Ensuite, il utilise la strateégie de reformulation phonétique sous forme

de question fermeée (P0497) qui sert aè  confirmer la bonne compreéhension de l’eénonceé  de l’enfant.

Suite aè  cela, il emploie la  reformulation avec l’extension sémantique et syntaxique (P049). Dans ses

tours de parole suivants,  on observe la reépeé tition de ces meîmes strateégies (P0499 et P0500).

Quant aè  l’activiteé  ludique, les strateé gies d’eé tayage cognitif repreé sentent 52,5 % de tous les

eé nonceé s analyseé s. Les demandes de clarification (6,9 %) et les reprises des eé nonceé s de l’enfant

(4,2 %) sont les plus freéquentes par rapport au format de lecture (5,3 % et 3,3 % respectivement) et

de l’activiteé  guideée (5,4 % et 2,8 %). Les reformulations sont plus freéquentes dans le format ludique,

contrairement au format guideé (8,8 % contre 6,4 %), tandis que dans l’activiteé guideée, un taux eé leveé

de l’eé tayage cognitif est observeé  (47,59 %). En l’occurrence, cette strateégie permet au peère de guider

l’enfant dans la reéalisation de la taîche, comme dans l’exemple suivant :

Exemple 16. (enregistrement 14.4.4 –  02;09)
P1453 : c’est un gros serpent/
C6581 : un petit serpent

  øgad moi/ elle a réussit? (1s) (phon : regarde)

P1454 : ça c’est un serpent ça?
C6582 : oui
P1455 : on dirait une crevette plutôt (3s)

  il a une drôle de tête mon serpent
  je voulais faire un cobra
  mais je l’ai écrasé (regarde C)

 est-ce que un serpent ça a des yeux?
C6583 : non:/
P1456 : ben oui ça a des yeux un serpent/ (regarde C de près)

Ici, l’eé tayage cognitif (P1453, P1455, P1456), permet au peère de verbaliser son action et de

porter un commentaire sur les objets qu’ils sont en train de creéer en paî te aè  modeler. L’usage de ces

strateégies  s’explique  par  une  neécessiteé  de  donner  une  forme  verbale  aè  une  activiteé  constitueée

principalement par les actions manuelles. 

Le taux des autoreprises est leégeè rement plus eé leveé  dans le format de l’activiteé  guideée.  Ici,

cette strateégie repreésente 11,5 %, contrairement aè  9,6 % dans le format de lecture et 10 % dans

l’activiteé  ludique. La meîme tendance est observeée dans l’usage de la strateégie de l’eébauche : dans le

format de l’activiteé guideée, elle constitue 2,2 % de tous les eénonceés analyseés, contre 0,9 % et 0,6 %

dans les deux autres  formats.  En comparant  ces deux derniers formats,  il  a  eé teé  constateé  que les

occurrences des demandes de deénomination, des propositions de deénomination et des eébauches sont

plus freéquentes dans le format guideé .
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Quant aux strateégies bilingues, on observe eégalement une variation de leurs occurrences en

fonction du format interactionnel.  Ainsi,  le  code-switching vers le russe est plus freéquent dans les

formats de l’activiteé guideée, ouè elle constitue 1,9 %, contre 1,4 % dans le format de lecture et 1,2 %

dans l’activiteé  ludique. Voyons un exemple :

Exemple 17. (enregistrement 14.2.8 –  02;08)
P0885CS : comment elle dit maman? comment elle dit en russe?

       kit c’est ça?
C5069CS :  kit (hochement approbatif)

P0886 :    baleine c’est kit
bon ça nage une baleine

Ici, lors de l’activiteé  interactive de deé couverte des animaux, les deénominations des animaux

deviennent un reé feé rent commun, ce qui pourrait donner lieu aè  des strateégies bilingues, telles que le

code-switching et la demande de traduire vers une autre langue.

La strateégie de demande de traduction est plus reécurrente dans le format de l’activiteé  ludique.

Elle repreésente ici 1,8 % de tous les eénonceés paternels, contre 1,2 % et 0,9 % lors de la lecture du

livre et de l’activiteé  ludique. Dans ce qui suit, nous allons deé tailler les occurrences de ces diffeé rentes

strateégies dans une perspective longitudinale.

8.6.2. Les stratégies discursives paternelles dans le format de lecture

L’analyse de l’eéchantillon du langage paternel  entre 2;5  et  2;9  ans montre une eévolution

constante de l’usage des strateégies discursives dans le format de lecture, comme ce qui suit : 

  

Figure 53. Strateégies d’eé tayage paternelles entre 2;5 et 2;9 ans  dans le format de lecture.

De meîme qu’en interaction avec la meère, les diffeé rents types de lecture pourraient influencer
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le choix des strateégies paternelles. En effet, dans les deux premiers livres, le peère utilise un support

textuel, tandis que dans la dernieère activiteé  aè  2;8 ans, l’histoire du livre est preésenteée uniquement

sous forme d’images.

On constate une leégeè re eévolution de l’usage des strateégies d’eé tayage cognitif dans le format de

lecture. AÀ  2;5 et 2,7 ans, cette strateégie repreé sente 29,5 % et 31,3 % respectivement. Dans le format

de lecture de livre d’images aè  2;8 ans, une leégeè re baisse  de cette strateégie est observeée (27,3 %). 

La strateégie de demande de deénomination est eé leveée dans les trois cateégories d’aîge : elle

constitue 22,1 % et 19,4 % entre 2;5 et 2;7 ans. Une eévolution de ses occurrences est observeée aè  2;8

ans, ouè  elle repreésente 25,4 %. Ceci montre que le peère pose quantitativement plus de questions aè

l’enfant lors de la lecture du livre d’images qu’avec le support textuel. 

Quant aux reformulations, leur distribution reste similaire dans les trois tranches d’aîges :

16,3 % aè 2;5 ans, 17,1 % aè  2;7 ans et 15,9 %  aè  2;8 ans. AÀ  l’inverse, une baisse des occurrences de

demande de deénomination a eé teé  observeée : aè  2;5 ans, elle constitue 13,1 %, contre 7,46 % et 7,64 %

aux aîges ulteérieurs. La meîme tendance est observeée dans l’usage de la strateégie de demande de

clarification : aè  2;7 et 2;8 ans, elle repreésente 2,9 % et 4,4 %, contre 9,02 % aè  2;5 ans. 

On observe une leégeè re hausse du  code-switching paternel vers le russe entre 2;5 et 2;7 ans

(1,6 % et 2,2 %) avec une baisse consideérable aè  2;8 ans (0,6 %). Quant aè  la strateégie de demande de

traduction, aè  2;5 ans cette strateégie n’a pas eé teé  observeée, tandis qu’aè  2;7 ans, elle repreésente 2,9 % de

tous les eénonceés analyseés aè  cet aîge. Ensuite, aè  2;8 ans, elle baisse aè  0,6 %. Cette hausse des strateégies

bilingues aè  2;7 ans pourrait s’expliquer par le fait que l’enfant eé tait moins exposeé  au russe durant

cette  peériode  pour  des  raisons  familiales.  Le  peère  pourrait  employer  donc  plus  des  strateégies

bilingues pour combler les interactions limiteées en russe entre la meère et l’enfant et ainsi maintenir le

bilinguisme de sa fille.

8.6.2.1. La distribution des énoncés mono- et bilingues de l’enfant dans le format de 

lecture avec le père

Le code-switching de l’enfant dans les dyades « peère-enfant » lors de la lecture oscille entre

2,5 % et 4,8 % entre 2;5 et 2;8 ans. Ce taux connaîît une baisse progressive, comme ce qui suit :

 

492



   Chapitre 8.  Le développement langagier de l’enfant de 2;5 à 2;9 ans

   

Figure 54. EÉ nonceés monolingues / bilingues de l’enfant dans les dyades « peère – enfant »  aè  2;5 ans.

La comparaison transversale entre les strateégies bilingues paternelles et le code-switching de

l’enfant ne montre pas de correé lations positives. Par exemple, le peère emploie quantitativement plus

de  code-switching et de demandes de traduction aè  2;7 ans, tandis que le taux de  code-switching de

l’enfant connaîît une baisse par rapport aè  2;5 ans. Par ailleurs, le changement de langue par l’enfant ne

reépond pas toujours  aux strateégies bilingues paternelles. Voici quelques exemples : 

Exemple 18. (enregistrement 13.11.8 –  02;05)
P0565 : c’est qui ça? (regarde C)

C2967CS : ɑ ̃ sova (phon : un)

hibou
P0566CS : sova\ comment tu dis en français sova?
C2968 : doudou i sojej ici (phon : soleil)

P0567 : il y a un soleil
comment tu dis en français un sova?

C2969 : mh
P0568 : un hi: (regarde C de près)

C2970 : Ia (anaphore: l’âne oslik Ia)

P0569 : mais non un hibou
C2971 : hi:bou

Dans cet exemple, l’enfant emploie un eénonceé  mixte, ouè  elle attribue l’article français indeé fini

un au nom russe sova (hibou, C2967CS). On constate qu’en interaction avec la meère, la fillette

n’effectue pas de transferts morphologiques du français vers le russe. Ici, ce meé lange est deé termineé  aè

la fois par le cadre majoritairement monolingue français de l’interaction.  Ces modaliteés  du  code-

switching, speécifiques aux comportements langagiers des enfants bilingues, peuvent donc s’expliquer

soit par les preé feé rences personnelles que l’enfant porte aux  items langagiers d’une ou d’une autre

langue,  soit  par  la  freéquence  de  l’exposition  aux  mots  meé langeés  dans  une  des  deux  langues  de

l’enfant.

Voyons aè  preésent les particulariteés  des eénonceés  français de l’enfant en interaction avec le

peère. 
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8.6.2.2. Longueur moyenne des énoncés français dans le format de lecture avec le 

père

L’analyse morpho-syntaxique des eénonceés français de l’enfant adresseé s au peère montre la

croissance illustreée ci-dessous :

Figure 55. LME des eénonceés français de l’enfant lors de la lecture dans les dyades « peère – enfant »  entre

2;5 et 2;8 ans.

La LME des eénonceés français augmente de 2 mots / phrase aè  2;5 ans aè  2,8 mots / phrase aè  2;8

ans. La complexiteé  syntaxique des eénonceés français de la fillette dans ce format en interaction avec le

peère est preésenteée comme ce qui suit :

Figure 56. Distribution d’eénonceés monolingues français de l’enfant lors de la lecture dans les dyades « peère

– enfant »  de 2;5 aè  2;8 ans.

Les holophrases et les eénonceés composeés deux mots connaissent une baisse importante entre
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2;5 et 2;7 ans, ce qui explique la croissance de la LME aè  ces aîges. Les holophrases et les eénonceés de 2

mots constituent 37,2 % et 40,6 % aè  2;5 ans, contre 15 % et 30,1 % aè  2;8 ans. En meîme temps, les

eénonceés complexes composeés connaissent une augmentation importante : ils constituent entre 10 %

– 16 % aè  2;5 ans, contre 16,4 % et 28,7 % aè  2;8 ans. 

Outre les hypotheèses deéveloppementales,  la  croissance de la LME dans ce  format correè le

positivement  avec  le  taux  eé leveé  des  strateégies  de  demandes  de  deénomination  paternelles,  qui

constitue entre 19,4 % et 22,1 % entre 2;5 et 2;7 ans, contre 25,4 % aè  2;8 ans. Ceci est observable

dans l’exemple suivant : 

Exemple 19. (enregistrement 13.11.8 –  02;05)

P0507 : c’est quoi ça?
C2909 : ɛ sosu pedu (phon : chaussure perdue)

P0508 : c’est la chaussure qui est perdue?
C2910 : oui
P0509 : tu connais l’histoire toi en fait? (regarde C)

C2911 : oui
P0510 : ah/ qu’est-ce qu’elle fait?

 elle fait le ménage?
C2912 : oui ɛ fɛ mɛnaz (phon : fait mélange)

P0511 : c’est quoi ça?
C2913 : mh ləzɔ (phon : l’oiseau)

Dans cet exemple, le peère emploie trois strateégies de demande de deénomination d’objet et de

l’action entreprise par le personnage du livre (P0507, P0510, P0511). L’enfant emploie des eénonceés

composeés de 2 mots aè  chaque tour de parole. Ces eénonceés sont des productions verbales spontaneées

(C2909 et C2913) et des reprises du langage adulte (C2912).

Par ailleurs, ces eénonceés desservent les actes de langage suivants :  

Figure 57. Actes de langage français de l’enfant lors de la lecture dans les dyades « peère – enfant »  de 2;5 aè

2;8 ans.

495

2;5 ans 2;7 ans 2;8 ans

0,00%

10,00%

20,00%

30,00%

40,00%

50,00%

60,00%

70,00%

80,00%

Assertifs Interrogatifs Déclaratifs Expressifs Imperatifs



   Chapitre 8.  Le développement langagier de l’enfant de 2;5 à 2;9 ans

   
On observe une croissance constante et reégulieè re de la part des assertifs en interaction avec le

peère : ils constituent 54,8 % aè  2;5 ans, 56,9 % aè  2;7 et 70,3 % aè  2,8 ans. Ces actes sont souvent les

productions spontaneées de l’enfant, mais aussi les reprises du langage de l’adulte :

Exemple 20. (enregistrement 13.11.8 –  02;05)

P0481 : elle a un bébé dedans?
C2883 : oui e bébé dedans
      …………

P0493 : ah c’est qui elle?
C2895 : m: bébé ici

…………
P0515 : oh c’est quoi ça?
C2917 : mh a chat i dodo

Dans ces trois exemples, on constate que les actes assertifs sont souvent composeés de 2 items

langagiers et notamment de deux mots lexicaux (nom+adverbe, nom+nom) et de l’omission du verbe.

Dans ces actes, l’enfant reépond aux sollicitations paternelles, qui consistent en une verbalisation de

l’action ou en agent de l’action de l’histoire.

En comparant  l’usage des  assertifs en fonction du parent,  on constate qu’avec la meère,  la

reépartition de ces actes est moins reégulieè re dans ce meîme format. Rappelons que leur taux connaîît

une baisse consideérable aux meîmes aîges (entre 83,3 % aè  52,3 %). De plus, aè  2;8 ans et 2;9 ans, les

assertifs sont consideérablement plus freéquents en interaction avec le peère (70,3 %) qu ’avec la meère

(52,3 %). 

Les  interrogatifs sont  eégalement  treès  freéquents  dans  le  langage  de  l’enfant.  Sur  le  plan

locutoire, ces actes sont souvent les imitations du langage paternel. On observe aussi une croissance

de la LME de ces actes.  Sur le plan illocutoire,  ils teémoignent de la projection de l ’enfant sur les

intentions d’autrui et leurs eé tats d’esprit. Ceci est observable dans les exemples suivants : 

Exemple 21. (enregistrement 13.11.8 –  02;05)

P0495 : c’est une méchante?
C2897 : une: une mejɑ ̃nt? 

  une: une ʒiɑ ̃nti? (phon :  méchante,  gentille)

………………………

P0518 : on sait pas trop
C2920 : i pa tɔ? (phon : pas trop)

……………………

P0516 : un chat? il fait dodo tu crois?
C2918 : i fɛ kwa i ʃa? (phon : il fait quoi le chat)

P0517 : je ne sais pas
……………………

P0539 : mais le prince il a ramassé la chaussure (regarde C)
  alors du coup il lui redonne sa chaussure 
  t’as vu? (regarde C)

C2941 : oui(3s) ɥi dɔn a susu? (phon : lui donne sa chaussure)

Ci-dessus, l’enfant reprend la fin des eénonceé s paternels afin de preéciser les caracteéristiques
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des personnages du conte (C2897), preéciser le message (C2920), clarifier l’intention et l’action de ses

personnages (C2941 et C2918).

Cette observation se confirme aux aîges ulteé rieurs, ouè les actes interrogatifs employeés par

l’enfant aè  2;7 et 2;8 ans deviennent des productions spontaneées et portent principalement sur la

preécision de l’intention des personnages (ex. C3953 : il fait quoi ça papa et maman ? ; C3954 : il fait

quoi ? ; C4014 :  a i tombée ? ;  C5460 : tu dis quoi papa ? ; C5473 : oh/ il fait quoi lui ? ; C5492 : i veut fɛ

quoi ? (phon : faire) ; C5494 : et elle kji ? (phon : crie), ainsi que sur les capaciteés physiologiques (ex.

C5543 : on les voit moi ? ; C5544 : e voit e voit pas toi ?).

La  comparaison  du  fonctionnement  des  actes  interrogatifs en  fonction  du parent  montre

qu’ils sont plus freéquents dans les dyades « peère - enfant », ouè  ils repreésentent 38,7 % aè  2;5 ans. Leur

taux aè  2;7 et  2;8 ans ne connaissent presque pas d’eévolution (25,8 % et 27,7 %), tandis qu’avec la

meère,  leurs  occurrences sont  relativement  basses  aè  2;5 et  2;8 ans (9 % – 10 %).  Ces  variations

peuvent  eître  dues,  entre  autres,  aux  diffeé rents  types  de  lecture.  En  comparant  les  lectures

identiques aè 2;8 (peè re) et 2;9 ans (meè re), on constate que l’enfant emploie leégeè rement plus

d’interrogatifs avec la meè re (34,9 %, contre 27,7 % avec le peè re).

Quant aux actes déclaratifs, leur taux est consideérablement bas et varie aussi en fonction du

type de lecture : aè  2;7 et 2;8 ans, ils constituent 13,7 % et 1,8 % (ex.  C3913 : ɛ peut pas faire ça/ ;

C3936 : ɛ veux voir Camille/ ; C3937 : ɛ ça ɛ veut ça Camille/ ; C3948 : i veut cela Camille/ ; C3961 : veux

voir veux voir joyeux Noël Camille/, etc.).

AÀ  ces aîges, l’enfant emploie quantitativement plus de  déclaratifs avec la meè re (11,1 %

contre 1,8 %). La meîme tendance est observeée dans la distribution des actes expressifs : aucune de

leurs occurrences n’est observeée en interaction avec le peère, tandis qu’avec la meère, ils constituent

entre 9,6 % et 1,5 % aè 2;8 et 2;9 ans. AÀ l’inverse, les impératifs sont plus freéquents en interaction avec

le peère. Ils repreésentent 3,2 % et 3,4 % aè  2;5 et 2;7 ans  (ex. C2903 : lis/ lis papa lis/ ;  C2907 : lis sipitlɛ

(phon : s’il te plaît) ; C3944 : i faut uvji ça (phon : ouvrir) ;  C3980 : non ne oti pas ça (phon : retire).

Pour conclure cette partie, nous avons donc constateé  que le code-switching de l’enfant connaîît

une baisse importante dans les dyades « peère - enfant » lors de la lecture du livre (4,8 % aè  2;5 ans aè

2,5 % aè  2;8 ans). Le changement de langue est motiveé  aè  la fois par le choix des strateégies bilingues

paternelles,  mais  aussi  par la lecture des  meîmes histoires  par  les deux parents  dans leurs  deux

langues respectives.  Le code-switching vers le russe de la fillette s’explique,  entre autres,  par des

preé feé rences  personnelles  et  la  freéquence  de  l’exposition  plus  freéquente  aè  certains  mots  dans  sa

langue faible. 

Par ailleurs,  la LME des eénonceés français de l’enfant est  consideérablement plus eé leveée  en

interaction avec la meère qu’avec le peère dans les meîmes formats : 3 mots / phrase (avec la meère aè 2;6

ans),  contre 2,6  mots /  phrase (avec le peère aè  2;7  ans).  De plus,  il  a  eé teé  observeé  la  distribution
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diffeé rentielle des actes de langage en fonction de l’aîge de l’enfant, du parent et de type de lecture. De

meîme, le potentiel locutoire des assertifs et des interrogatifs a montreé  un allongement important de

ces eénonceés entre 2;5 et 2;8 ans, ce qui explique la croissance de la LME. Les assertifs sont les plus

freéquents dans le langage de l’enfant dans les trois tranches d’aîge. Lors de la lecture, les assertifs sont

consideérablement  plus  freéquents  en  interaction  avec  le  peère,  qu’avec  la  meère.  En  comparant  les

lectures identiques aè  2;8 et 2;9 ans,  on a constateé  que l’enfant emploie plus d’actes  interrogatifs,

expressifs et directifs avec la meère. 

Voyons aè  preésent les comportements langagiers du peère et de l’enfant dans le format ludique.

8.6.3. Les stratégies discursives paternelles dans le format ludique

Le graphique ci-dessous preésente les modaliteés distributionnelles des strateégies discursives

paternelles suivantes :

Figure 58. Strateégies d’eé tayage paternelles entre 2;5 et 2;9 ans  dans le format de l’activiteé  ludique.

Dans une perspective longitudinale, on constate une baisse consideérable des strateégies de

l’eé tayage cognitif dans l’activiteé  ludique. Ici, elle repreésente 56,1 % et 45,3 % aè  leurs aîges respectifs.

Quant aux demandes de clarifications, on observe une leégeè re baisse, ce qui a eégalement eé teé  constateé

dans le format de lecture. Ici, ces demandes repreésentent 7,6 % aè  2;8 ans, contre 5,5 %  aè  2;9 ans.

Cette diminution confirme notre observation anteérieure : les demandes de clarifications deviennent

de moins en moins freéquentes.

Les strateégies suivantes connaissent une hausse importante entre 2;8 et 2;9 ans :

• Les reformulations repreésentent entre 7,2 % et 12 % aux aîges respectifs ;
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• Les demandes de dénomination augmentent de 8,1 % aè  11,1 % aè  2;9 ans ;

• Les autoreprises augmentent eégalement de 9 %  aè  12 %  aux meîmes aîges ;

• Les propositions de dénominations connaissent une augmentation plus restreinte : aè 2;8 ans,

elles repreésentent 4 %, tandis qu’aè  2;9 ans, leur part augmente aè  5 %.

Quant aux strateégies bilingues, les demandes de traductions ne connaissent pas d’eévolution

dans ce format, elles constituent 1,8 % dans les deux tranches d’aîges analyseées. Le  code-switching

connaîît une treès leégeè re baisse : 1,3 % aè  2;8 ans, contre 0,9 % aè  2;9 ans.

En comparant la distribution des strateégies paternelles dans le format de l’activiteé  ludique et

de la lecture au meîme aîge, on remarque d’abord que le peère emploie plus souvent des strateégies

bilingues lors du jeu que pendant la lecture : ici, aè  2;8 ans, le code-switching repreésente 1,3 % et les

demandes de traduction – 1,8 %, contre 0,6 % dans le format de lecture au meîme aîge. 

Par ailleurs, une diffeé rence significative dans la distribution de ces strateégies a eé teé  observeée :

aè  2;8 ans, le peère emploie quantitativement plus de strateégies d’eé tayage cognitif dans le jeu (56,1 %,

contre 27,3 % dans le format de lecture au meîme aîge), tandis que les reformulations (15,9 %, contre

7,2 % lors du jeu) et les demandes / propositions de deénominations (25,4 % et 7,6 %, contre 8,4 % et

4 % lors du jeu) sont plus freéquentes pendant la lecture. Dans ce format, l’eé tayage cognitif se rapporte

au deéroulement de l’activiteé , mais aussi aux actions entreprises par l’enfant, ainsi que la fin possible

de cette action. Voyons aè  preésent quelques exemples.

Exemple 22. (enregistrement 14.4.1 –  02;08)
P1301 : attends/ pas tout pas tout mon chat ramène pas tout 

  on ne peut pas jouer avec tout
C6204 : oui
P1302 : viens
C6205 : non i veux prendre tout

 i veux de prendre tout
P1303 : tu veux prendre la dînette aussi?
C6206 : (pose la boîte)

P1304 : attends il ne faut pas mélanger
 viens 

là c’est pour faire le gâteau
 là c’est pour servir le gâteau d’accord?et
 etd’abord on fait le gâteau 
  et ensuite on le sert

C6207 : beaucoup i veux beaucoup (regarde la dînette et ensuite P)

P1305 : qui va ranger ça après?
C6208 : em:
P1306 : c’est Camille
C6209 : non/ papa

Ci-dessus,  l’eé tayage cognitif  paternel  sert  aè  eévoquer les reègles  du jeu par la preécision  de

support (P1301), des conditions du jeu (P1302) et par la deé limitation de l’espace et la conseécutiviteé

de l’action graîce aux connecteurs logiques d’abord, ensuite. Dans les tours de parole P1305 et P1306,

l’eé tayage du peère  sert  aè  apprendre l’enfant  aè  comprendre le lien entre l’action de l’enfant  et  ses

conseéquences.

Graîce aè  ces strateégies, le peère et la meère portent une attention particulieè re aè  l’usage de la
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langue par l’enfant et la grammaticaliteé  des eénonceés dans le format de lecture. Dans le format de jeu,

les  deux  parents  se  concentrent  sur  le  deéroulement  de  l’activiteé  et  l’eé tayage  cognitif  permet  de

donner une structure et une forme aè cette activiteé . Ainsi, dans chacun de ces formats, l’enfant est

confronteé  aux diffeé rents modes de socialisation langagieère avec ses deux parents respectifs et dans

ces deux langues (le français et le russe). 

Passons aè  preésent aè  l’analyse des comportements langagiers de l’enfant dans le format de

l’activiteé  ludique avec le peère.

8.6.3.1. La distribution des énoncés mono- et bilingues de l’enfant dans le format 

ludique en interaction avec le père

L’analyse des eénonceés de l’enfant montre que le code-switching connait une baisse importante

en interaction avec le peère dans le format ludique : aè  2;8 ans, il constitue 4 %, contre 1 % aè  2;9 ans.

Ceci correspond aè  l’usage de 2 eénonceés en russe aè  2;8 ans (C5594 : gaї (phon : popougaї = perroquet) ;

C5632 : ousy = (les) moustaches),  et  aè  un seul eénonceé  mixte aè  2;9 ans  (ex.  C6197CS : non c’est pas

ptitchka). Le faible taux de code-switching dans le langage de l’enfant et celui du peère ne nous permet

pas d’observer de correé lation entre les strateégies  discursives paternelles et  le  choix langagier de

l’enfant. Par exemple, les strateégies bilingues paternelles constituent 3 % et 2,8 % aè  2;8 et 2;9 ans, et

le code-switching de l’enfant – 4 % et 1 % aux aîges respectifs. En effet, aè ces aîges, on observe qu’aè

certaines occasions, l’enfant ne reépond pas aux sollicitations du peère de traduire vers le russe, comme

dans l’exemple suivant : 

Exemple 23. (enregistrement 14.4.1 –  02;08)
P1272CS : comment tu comptes en russe?(3s) (regarde C) 

    odi:n/
    un

C6175 :  non (inaudible)
P1273 :  quoi?
C6176 :  dis pas ça/(s’éloigne)
P1274 :  pourquoi tu sais pas compter en russe?
C6177 :  non
P1275 :  si tu sais compter/
C6178 :  non

Ici, nous voyons qu’aè  plusieurs reprises, le peère adopte les strateégies bilingues (la demande

de traduire et le code-switching : P1272, P1274 et P1275). Cependant, l’enfant refuse de reépondre en

russe (C6175, C6176, C6177 et C6178). Ces seéquences lateérales, ouè  le peère emploie les strateégies

bilingues, ralentissent le deéroulement de l’activiteé  ludique, ce qui pourrait contrarier la volonteé  et

l’intention de la fillette. 
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8.6.3.2. La complexité syntaxique des énoncés français de l’enfant dans l’activité 

ludique avec le père

La LME des eénonceés français de l’enfant est la plus eé leveée de tous les autres formats aux

meîmes tranches d’aîge : aè  2;8 ans, la LME est de 3,2 mots / phrase et aè  2;9 ans, cet indice est aè  3

mots / phrase. En comparant ces donneées avec la LME des eénonceés français dans les autres formats

en interaction avec la meère et le peère aè  2;8 ans, on obtient les reésultats suivants : 

Figure 59. LME des eénonceés français de l’enfant aè  2;8 : comparaison transversale.

AÀ  2;8 ans, la LME des eénonceés français de la fillette est consideérablement plus eé leveée dans les

dyades « peère – enfant » lors du jeu. Au meîme aîge, cette valeur est de 2,5 mots / phrase en interaction

avec la meère dans le meîme format. Cette diffeé rence peut eître due aè l’usage de nombreux eénonceés

mixtes dont  l’enfant  fait  l’usage en interaction  avec la  meère.  Rappelons que la LME des eénonceés

mixtes  est aè  4 mots / phrase dans ce meîme format et au meîme aîge. De plus, la LME est plus eé leveée

dans le jeu que dans l’activiteé  de lecture, ouè  cet indice est de 2,8 mots / phrase en interaction avec les

deux parents respectifs.

Les eénonceés français de l’enfant connaissent la distribution suivante : 
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Figure 60. EÉ nonceés français de l’enfant dans les dyades « peère - enfant » lors du jeu aè  2;8 et 2;9 ans.

  

Les holophrases et les eénonceés de 2 mots connaissent une baisse progressive : ils constituent

21,6 % et 34,2 % aè  2;8 ans, contre 18,2 % et 17,2 % aè  2;9 ans. En meîme temps, les eénonceés composeés

de 3 mots et plus connaissent une croissance importante dans cette tranche d’aîge. Ceci concerne

notamment les eénonceés de 3 mots, qui constituent 20,2 % aè  2;8 ans et 35,4 % un mois plus tard. Ces

eénonceés reéalisent les actes de langage suivants : 

Figure 61. Actes de langage de l’enfant dans les dyades « peère - enfant » lors du jeu aè  2;8 et 2;9 ans.

Dans une perspective longitudinale, on constate que les actes assertifs connaissent une leégeè re

baisse dans le format de l’activiteé  ludique (43,7 % et 37,2 % aè  2;8 et 2;9 ans), de meîme que les

interrogatifs (15,6 % et 11,7 %) et les expressifs (12,5 % et 5,3 %). AÀ  l’inverse, les déclaratifs (15,6 %,

contre 28,7 %) et les impeératifs (12,5 %, contre 17 %) connaissent une leégeè re augmentation. 
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Outre  les  hypotheèses  deéveloppementales,  ces  variations  refleè tent  les  axes  diffeé rents  des

activiteés. Ainsi, aè  2;8 ans, l’activiteé  ludique s’articule autour du jeu d’imitation des cadeaux du Peère

Noeї l, ouè les agents de l’action sont les peluches du conte Winnie l’Ourson. Ce contexte explique donc

un  taux  eé leveé  des  actes  expressifs et  des  interrogatifs dans  le  langage  de  l’enfant,  ainsi  que  les

proportions  des  impeératifs  leégeè rement  plus  faibles.  AÀ  l’inverse,  aè  2;9  ans,  l’activiteé  ludique  se

construit autour du jeu aè  la dîînette, ouè  l’enfant prend la position dominante dans le jeu : elle imite la

maitresse de maison, tandis que le peère est l’hoî te et doit donc respecter les reègles de la maîîtresse.

Dans cette configuration, l’enfant emploie quantitativement plus d’actes impeératifs et déclaratifs. Ceci

est observable dans l’exemple suivant :

Exemple 24. (enregistrement 14.4.1 –  02;09)
C6233 : mange toi mange (regarde P)

P1331 : oui je mange je mange (fait semblant de manger)

C6234 : moi e fais de le thé ou le café et le lait
  e fait le lait

P1332 : oh non/ je ne veux pas de lait moi dans mon café/(regarde C)
C6235 : oui i veux: du lait/ (regarde P)

P1333 : non:/ je veux juste du sucre
C6236 : non i veux du lait
P1334 : mais non j’en veux pas/
C6237 : du lait aller mettre

  ze cherche le lait (phon : je)

P1335 : mais non je ne veux pas de lait hop merci

L’enfant  emploie  l’impératif (C6233) qui  sert  aè  imposer au peère  une conduite  aè  tenir.  Le

assertif sert aè  accompagner et aè  verbaliser son action (C6234), ainsi que le déclaratif – aè  s’affirmer en

tant que maîîtresse de maison et aè imposer sa volonteé aè son interlocuteur adulte (C6235 et 6236).

En comparant la distribution des actes de langage dans le format de l’activiteé  ludique et la

lecture aè  2;8 ans, on arrive aux conclusions suivantes : dans le format ludique, les comportements

langagiers de l’enfant  se diffeé rentient  par l’usage d’un nombre plus varieé  d’actes de langage,  qui

servent  aè  initier  les  seéquences  dialogiques  et  orienter  l’eéchange  selon  les  intentions de  l’enfant.

Rappelons  qu’au  meîme  aîge,  l’enfant  n’emploie  que  3  actes  (les  assertifs,  les  déclaratifs et  les

interrogatifs) dans le format de lecture. En meîme temps, les actes  assertifs sont consideérablement

plus freéquents lors de la lecture (70,3 % contre 43,7 % dans le format ludique). La meîme tendance

est  observeée  dans les occurrences  des  actes  interrogatifs (27,7 %,  contre 15,6 % dans le format

ludique).

Ceci  confirme  nos  reésultats  concernant  le  reépertoire  d’actes  de  langage  plus  vaste  dans

l’activiteé  ludique, qui ont la force illocutoire suivante : 

• Les assertifs servent aè  constater l’état des choses (ex. C5551 : il est coincé) ; à désigner les

agents de l’histoire (C5583 : c’est le père Nojel (phon : Noël) ; à faire appel aux événements

passés (ex. C6298 : ɛ tɛlɛ Sébastien chez la nounou) ; à préciser le motif ou la cause (C5559 :

oui  c’est  pour  sauter  regarde)  ; à  se  positionner  dans l’interaction (ex.  C5601 :  moi  i

m’appelle Père Nojel (phon : Noël) ; à constater ou verbaliser sa propre action (C5609 : moi
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e mange de miel ; C6203 : amène la dînette aussi amène  la dînette aussi ;  C6220 : e coupe le

gâteau ; C6226 : i donne un couteau ; C6227 : i coupe moi) ; à attirer l’attention de l’adulte

sur une des caractéristiques des agents de l’action dans le jeu (C5634 : moi elle a grandes

les  ojej  (phon  :  oreille).  Sur  le  plan  locutoire,  on  constate  que  la  longueur  moyenne  des

assertifs se rallonge : ils sont composeés de 5 et 6 mots (ex. C5642 : il a un gros ventre Rexie ;

C5587 : c’est pour l’autre c’est pour le petit ; C6298 : ɛ tɛlɛ Sébastien chez la nounou (gramm : il

y était) ; C6252 : oui elle met du sucre aussi ; C6237 : du: du lait aller mettre). Mais en meîme

temps,  on  observe un taux  important  de  assertifs composeés  d’holophrases,  qui  servent  aè

preé ciser  son  intention  eévoqueée  dans  le  tour  de  parole  preé ceèdent  ou  de  reépondre  aux

sollicitations de l’adulte (ex.  P1108 : là il est habillé en Père:/, C5577 : Nojel (phon Noël).

• Les  déclaratifs ont  pour  objectifs de verbaliser  ses  propres  intentions  et  souligner  sa

détermination  (ex.C6256 :  em: veux pas manger/;  C6259 :  i  veux pas moi/);  d’insister ces

positions (ex.  C6235 :  oui  i  veux:  du  lait/)  ;  d’introduire  une  action  et  souligner  son

caractère obligatoire (ex. C6240 : il faut mélanger ; C6292 : oui il faut mettre de lait hop i hop

i hop voilà) ; de verbaliser ses propres connaissances ou méconnaissances (ex. C6249 : non

je sais  pas)  ;  de qualifier un objet / une action (ex.  C5605 :  moi c’est:  c’est  bon/);  de se

positionner en tant que le propriétaire d’un objet  (ex. C5627 : non c’est à moi mes kajot/

(phon : carotte). 

• La force illocutoire des interrogatifs vise aè  clarifier les propos du père (ex. C5639 : tu dis

quoi  ? ;  C5624 :  e  dit  quoi ?)  ;  à spécifier l’objet  en se basant sur  les caractéristiques

visuelles,  sonores (ex.  C5628 : regarde il  a quoi ? ;  C6311 : c’est quoi e fait de bruit ?) ;  à

demander l’avis du père (ex.  C5620 : c’est bon ?)  ; à préciser l’intention de l’adulte (ex.

C5598 : encore ?) ; expliciter la nature du rôle du père dans le jeu (ex. C5600 : est gentil

toi ?) ; à clarifier l’intention du père (ex. C6297 : pourquoi ?) ; à spécifier la disponibilité /

indisponibilité du père dans l’avenir immédiat (ex. C6295 : oui ? a fini de travailler ?).  La

LME des  déclaratifs qui portent sur l’action aè  entreprendre par l’un des agents de l’action

(soi-meîme ou le peère) est plus conseéquente que celle des actes qui servent aè  transmettre son

eé tat d’esprit, son intention, ou qui portent sur les caracteéristiques d’un objet (ex. C5627 : non,

c’est à moi mes kajot/ (phon : carotte) ; C6215 : et l’autre aussi i faut mettre ;  VS C6291 : du

lait, C5563 : veux sauter ; C5582 : e gâteau/).

• Les expressifs  servent aè  initier le jeu et à introduire les personnages par les salutations

(ex.  C5597 :  a  coucou  toi  ;  C5602 :  bonjour)  ;  à  verbaliser  la  fin  d’une  séquence

communicative (ex.  C5621 :  oui  au  revoir/)  et  à  verbaliser  la  réussite  d’une tâche (ex.

C6282 : eh: hop voilà voilà/). Ces actes sont souvent composeés d’holophrases.

• L’enfant emploie les impératifs dans le but de solliciter de l’aide dans la réalisation d’une

tâche (ex. C5552 : m’aide moi m’aide-moi/) ; de réguler le comportement verbal du père (ex.
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C6176 :  dis  pas  ça/), ainsi  que  son  comportement  physique (ex.  C6316 :  assis  ;  C6319 :

assieds-toi s’il te plait (reprise) et d’insister sur l’action que le père doit entreprendre dans

le jeu et déterminer son rôle dans le jeu (ex. C5614 : toi e mange les carottes(au jouet) ;

C6202 : tiens l’autre gâteau ; C6229 : tiens i mange toute seule ;  C6233 : mange toi mange ;

C6262 : i mange le gâteau). La LME des impeératifs varie eégalement en fonction de la nature de

la  demande  :  ainsi,  les  actes  qui  servent  aè  accompagner  le  geste  de  l’enfant  sont

principalement composeé s d’holophrases  (ex.  C5603 :  oui  tiens  (fait  semblant de donner un

cadeau),  tandis  que  les  actes  qui  visent  aè  reéguler  le  comportement  d’autrui  sont

consideérablement plus longs (ex. C5568 : c’est toi e cueille les kajot (phon : carottes).

 AÀ  preésent,  nous  passons  aè  l’analyse  des  strateégies  discursives  paternelles  et  les

comportements langagiers de l’enfant dans l’activiteé  guideée en interaction avec le peère.

8.6.4. Les stratégies discursives paternelles dans le format de l’activité 

guidée

Les donneées analyseées ici ont eé teé enregistreées lors de deux types d’activiteés guideées : le

modelage (2;5 ans) et la  deécouverte interactive des animaux (2;8 ans).  Dans ce jeu,  l’enfant  doit

seé lectionner les animaux sur les images proposeées avec un stylet interactif en fonction de leur habitat

naturel (la foreît,  l’eé tang,  la  jungle,  etc.)  ou de leurs caracteé ristiques speécifiques (les animaux qui

rampent, qui courent, qui sautent, etc.). Le format de cette activiteé  est hautement structureé  par la

preésence du support visuel et auditif (stylet). Ici, l’adulte joue un roî le primordial : sa participation

permet de guider l’enfant dans la reéussite de cette taîche. EÉ tant donneé  les activiteés diffeé rentes, nous

pouvons  supposer  que  les  strateégies  discursives  paternelles  peuvent  varier  dans  chacun  de  ces

formats.  

AÀ 2;5 ans, lors de cette activiteé de modelage, on constate d’autres modaliteés d’eé tayage

paternel  : 
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Figure 62. Strateégies d’eé tayage paternelles aè  2;5 ans  dans le format de l’activiteé  guideée.

Le  peè re  n’emploie  pas  de  strateé gies  bilingues  dans  ce  format.  Ici,  l’eé tayage  cognitif

constitue 62,4 % de tous les eénonceés analyseés. Les demandes et les propositions de deénomination ici

sont  relativement  rares  et  repreésentent  seulement  4,8  %  et  4  %.  Les  reformulations  et  les

autoreprises constituent 10,4 %  respectivement et les demandes de clarification repreésentent 8 %.

Graîce aè ces demandes, le peère se projette sur l’intentionnaliteé de l’enfant et lui confeère une place en

tant que l’interlocuteur actif au sein l’eé change, comme dans l’exemple suivant :

Exemple 25. (enregistrement 13.12.4 –  02;05)

P0672 : oui comment ça s’appelle?
c’est quoi?

C3572 : e: une: sɛz
P0673 : ben oui c’est une chaise

  Camille tu veux faire ça toi? (1s)
  est-ce que tu veux faire une chaise?(4s)

C3573 : hop hop(3s) oh sɛ lud (phon : c’est lourd)

P0674 : c’est quoi? (1s) c’est lourd?
C3574 : oui
P0675 : pourquoi c’est lourd?
C3575 : œgad-et
P0676 : etregarde
C3576 : c’est quoi?
P0677 : c’est un dé

Dans le tour de parole P0673, la demande de clarification sert aè  comprendre l’intention de

l’enfant.  Dans le tour P0674,  la demande de clarification concerne l’incompreéhension du peère de

l’eénonceé  de l’enfant, suivi d’une reformulation de son eénonceé  enfantin sous forme de question fermeée.

Cette reformulation fonctionne aussi comme une demande de clarification de l’intention de la fillette. 

AÀ  2;8 ans, lors de l’activiteé  interactive, le peère emploie les strateégies suivantes :
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Figure 63. Strateégies d’eé tayage paternel aè  2;8 ans  dans le format de l’activiteé  guideée.

L’eé tayage cognitif ne repreésente que 37,6 % de tous les eénonceés analyseés. Les strateégies telles

que les demandes de deénomination (17,7 %),  les propositions de deénominations (11,2 %) et les

autoreprises avec l’extension (12,3 %) sont freéquentes dans ce format d’activiteé . Graîce aè  elles, le peère

verbalise l’action que l’enfant doit entreprendre, propose une solution dans la reéalisation de cette

taîche et fait l’extension seémantique autour de cette activiteé , comme dans l’exemple suivant :

Exemple 26. (enregistrement 14.2.8 –  02;08)

P0793 : où est-ce qu’il y a un autre animal de la ferme?
C4979 : ça
P0794 : non:/ non c’est un sanglier ça 

c’est là un animal de ferme
c’est un animal de la forêt ça
qu’est-ce qui est l’animal de la ferme?

C4980 : ici
P0795 : ben non
C4981 : non?
P0796 : ben non regarde c’est un hippocampe 

ça vit dans l’eau

Dans cet eé change, le peère emploie la demande de deénomination (P0793 et P0794) et l’eé tayage

cognitif (P0794 et P0796). Ces strateégies implicites permettent aè  la fillette de s’orienter dans l’activiteé

et de reéaliser la taîche de manieère autonome.

Quant aux strateégies bilingues, ce type d’activiteé  offre plus de possibiliteés de l’usage du code-

switching (3,2 %) et de demandes de traduction (1,6 %).

Exemple 27. (enregistrement 14.2.8 –  02;08)

P0790 : ça c’est quoi ça?
C4976 : cochon
P0791 : cochon

comment tu dis en russe?
C4977 : svinka (appuie sur le stylet interactif)

cochon
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P0792 : svinka

  cochon

Dans cet eéchange, le peère emploie la strateégie de demande de traduction. Suite aè  la reéponse

de l’enfant, il change de langue et reépeè te le mot en russe, ce qui fonctionne comme une confirmation.

On  constate  donc  que  les  strateégies  discursives  paternelles,  et  notamment  le  choix  de

strateégies bilingues, varient en fonction du type de l’activiteé  guideée. Ainsi, le code-switching et les

demandes de traductions vers la langue faible sont plus freéquents lors de l’activiteé  de deé couverte

des animaux (3,2 % et 1,6 % respectivement). Quant aux strateégies monolingues, le peère emploie

plus souvent la strateégie de l’eé tayage cognitif  (62,4 %, 37,6 % dans le format du jeu aè  la paî te aè

modeler) et les reformulations (10,4 %, contre 3,7 %) dans l’activiteé  de modelage. Dans l’activiteé  de

deé couverte  des animaux,  les occurrences  des  demandes de deénomination et  des  propositions de

deénominations  sont  plus  freéquentes  (17,7  % et  11,2  %,  contre  4,8  % et  4  %  dans  l’activiteé  de

modelage). Ces strateégies refleè tent les modaliteés qui sont propres aè  ces deux formats interactionnels.

Voyons aè  preésent les comportements langagiers de l’enfant dans ce meîme format.

8.6.4.1. La distribution des énoncés mono- et bilingues de l’enfant dans le format de

l’activité guidée en interaction avec le père

L’analyse des eénonceés de l’enfant montre des variations dans les proprieé teé s distributionnelles

des eénonceés français et russes dans le format de l’activiteé  guideée. Ainsi, lors de l’activiteé  de modelage,

aucune occurrence de code-switching n’est observeée dans le langage de l’enfant. Rappelons que dans

cette activiteé , le peère n’emploie pas de strateégies bilingues non plus. Dans l’activiteé de deécouverte des

animaux, le code-switching constitue la part suivante dans les eénonceés de la fillette aè  2;8 ans, comme

ce qui suit : 

Figure 64. EÉ nonceés monolingues et bilingues dans le format guideé  en interaction avec le peère  aè  2;8 ans.
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Sur ce graphique, on constate que dans l’activiteé  de deécouverte des animaux aè  2;8 ans, ce taux

s’eé leève aè  7,5 %. Dans cette activiteé , les strateégies bilingues paternelles repreésentent 4,8 % de tous les

eénonceés analyseés. Ici, le peère et l’enfant portent une attention conjointe aux deénominations des

animaux sur les images, ce qui pourrait influencer le taux des demandes paternelles de traduire les

mots vers le russe et le taux plus eé leveé  du code-switching par l’enfant. Ainsi, le changement de langue

vers le russe est motiveé  avant tout par les demandes paternelles de traduire :

Exemple 28. (enregistrement 14.2.8 –  02;08)

P0826 : c’est quoi ça? (2s) c’est une: une tortue(s’approche de C)
C5011 : une tortue
P0827 : comment tu dis en russe?
C5012CS: tcherepakha/

   tortue
P0828CS: tcherepakha\ vas-y

  tortue

Ici,  le peère emploie la strateégie de demande de traduction du nom de l’animal,  auquel ils

portent l’attention conjointe (P0827). L’enfant change de langue et emploie l’eéquivalent de traduction

en russe.

La  comparaison  transversale  du  choix  langagier  de  l’enfant  dans  le  format  guideée  et  le

format de lecture avec le peè re aè  2;8 ans montre les taux de  code-switching plus eé leveé s dans le jeu

guideé  (7,5 %, contre 2,5 % dans le format de lecture). Ceci correè le positivement avec les proportions

plus freéquentes des strateégies bilingues dans ce format (4,8 %, contre 1,2 % dans le format de

lecture), ce qui montre une correé lation forte entre le taux des strateégies bilingues paternelles et le

code-switching de l’enfant aè  2;8 ans.

8.6.4.2. La complexité syntaxique des énoncés français de l’enfant dans l’activité 

guidée en interaction avec le père

La LME des eénonceés français de l’enfant varie en fonction du type de l’activiteé ,  comme le

montre le graphique suivant :
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Figure 65. LME des eénonceés français dans le format guideé  en interaction avec le peère  aè  2;5 et 2;8 ans.

AÀ  2;5 ans, la LME est consideérablement plus eé leveée lors du modelage, qu ’aè  2;8 ans dans le

format de la deécouverte des animaux : 2,9 mots / phrase, contre 2,3 mots / phrase. La comparaison

transversale de la LME en fonction du format et du parent aè  ces aîges montre que les eénonceés français

de l’enfant aè  2;5 ans sont consideérablement plus complexes dans le format de l’activiteé  de modelage

que lors de la lecture ou activiteé  ludique avec les deux parents respectifs. 

AÀ  2;8  ans,  lors  de  l’activiteé  guideée  de  deécouverte  des  animaux,  cette  valeur  est

consideérablement infeé rieure que dans les formats de lecture et de l’activiteé ludique. Ces variations

sont eé tayeées par l’analyse distributionnelle des eénonceés français, comme ce qui suit : 

Figure 66. Distribution des eénonceés français dans le format guideé en interaction avec le peère  aè  2;5 et 2;8.

AÀ  2;5  et  2;8  ans,  le  taux des  holophrases  est  comparable  dans les  deux  formats  guideés.
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Cependant, une leégeè re baisse est observeée aè  2;8 ans (24 %, contre 21,6 % aux aîges respectifs). Cette

baisse, observeée eégalement dans d’autres formats, s’explique par les hypotheèses deéveloppementales,

c’est-aè -dire, la maturiteé morpho-syntaxique du français, ce qui est eé tayeé par le taux plus eé leveé des

eénonceés composeés de 2 mots aè  2,8 ans (34,2 %, contre 14 % aè  2;5 ans). Paralleè lement, les eénonceés

composeés de 3 aè  6 mots sont plus reécurrents aè  2;5 ans, om ils repreésentent 28 %, contre 20 % (3

mots), 18 %, contre 17,4 % (4 mots), 14 %, contre 4,2 %  aè  2;8 ans (5 mots). 

Ces  variations  distributionnelles  de  la  LME  deépendent  aè  la  fois  des  strateégies  d’eé tayage

paternel et du type d’activiteé  guideée. Ainsi, le peère emploie quantitativement plus de demandes de

deénomination dans l’activiteé  de deécouverte des animaux aè  2;8 : 17,7 % contre 4,8 % dans le format de

modelage aè  2;5 ans. Ces demandes portent principalement sur les caracteéristiques des animaux, ce

qui neécessite des reéponses courtes de la part de l’enfant : 

Exemple 29. (enregistrement 14.2.8 –  02;08)
P0800 : c’est quoi (.) comme bête comme animal?
C4986 : un cochon
P0801 : mais non c’est quoi?
C4987 : un cheval
P0802 : ah presque c’est un âne
C4988 : un âne

Dans  cet  eé change,  les  demandes  du  peère  portent  uniquement  sur  la  deénomination  des

diffeé rents animaux sur le dessin.  Ces demandes motivent l’emploi des actes  assertifs par l’enfant,

composeé  uniquement de 2 mots (article+nom),  qui servent aè  nommer l ’animal.  Ici,  la maxime de

quantiteé  de  l’information  demandeée  est  respecteée.  Le  peère  emploie  eégalement  la  strateégie  de  la

proposition de deénomination (C0802), suite aè  laquelle l’enfant reépeè te le fin de son eénonceé  qui sert aè

verbaliser le nom de l’animal en question (C4988).

Dans le format de l’activiteé  de modelage aè  2;5 ans, la LME des eénonceés français de l’enfant

correè le positivement avec la strateégie de l’eé tayage cognitif, qui visent aè  porter un commentaire sur

l’action de l’enfant, son intention. Ceci contribue, entre autres, au bon deéroulement de l’activiteé . Cette

strateégie  constitue  62,4 % des donneées  paternelles aè  2;5  ans,  contre  37,6 % aè  2;8  ans.  Dans ce

contexte,  l’enfant  reproduit  le  comportement  langagier  de l’adulte  et  verbalise  son action  et  son

intention, comme dans l’exemple suivant :

Exemple 30. (enregistrement 13.12.4 –  02;05)

P0623 : beh non hein/ ah: elle a d’beaux cheveux là
   t’as vu comment papa il a fait d’beaux cheveux?

C3523:  ti fais quoi matnɑ ̃ papa? (phon : maintenant)

P0624 : encore les cheveux et après on va lui faire la bouche (1s) le nez
C3524 : a pas a pas œgad a pas (1s) 

  a pas a pas i joues aussi i zjø (phon : regarde)

P0625 : regarde l’y a oeil
.......

C3562 : œ: œ: œgad a fait quoi Camille?] (phon : regarde)
P0663 : je sais pas mon chat c’que tu fais
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C3563 :(inaudible)
P0664 : c’est quoi?
C3564 : e fait də søvə Camille a tête aussi (phon : cheveux)
P0665 : c’est des cheveux et une tête?

Ici, le peère et l’enfant ont recours aux strateégies discursives d’eé tayage cognitif pour porter un

commentaire sur leur action et verbaliser l’activiteé  en cours. Dans le tour de parole C3524, l’eénonceé

est composeé de 3 mots (a pas regarde) pour attirer l’attention du peère. N’ayant pas obtenu de reéponse

de  l’adulte,  elle  fait  l’extension  syntaxique  de  son  eénonceé  preéceèdent  en  y  ajoutant  l’information

suppleémentaire (a pas a pas i joues aussi i zjø). Ensuite, la fillette porte un commentaire sur le reésultat

de son action sous forme de l’acte interrogatif (C3562) et explicite son intention (C3564). Par ailleurs,

ces eénonceés sont reéaliseés dans les actes de langage suivants : 

Figure 67. Actes de langage français dans le format guideé  en interaction avec le peère  aè  2;5 et 2;8 ans.

Les assertifs connaissent une distribution comparable dans les deux types d’activiteé  avec une

leégeè re  hausse  aè  2;8  ans  (52  %,  contre  59  %).  Dans  l’activiteé  de  modelage,  ils  sont  constitueés

d’eénonceés  holphrases et  d’eénonceés  complexes.  Les holophrases servent  aè  reépondre aè  la  demande

paternelle de clarification et de deénomination de l’objet modeleé  par la fillette, comme dans l’exemple

suivant : 

Exemple 31. (enregistrement 13.12.4 –  02;05)
P0618 : c’est quoi ça? c’est quoi ça?
C3518 : une bus(phon : bouche)
P0619 : c’est une bouche?
C3519 : i zjø (phon : les yeux)
P0620 : non c’est là qu’il faut le mettre sur la tête (3s)
C3520 : e søvə(phon : les cheveux)

Les  assertifs composeés d’holophrases ou de 2 mots sont plus reécurrents dans l’activiteé  de

deé couverte des animaux aè  2;8 ans, ce qui s’explique par un taux eé leveé  de demandes de deénomination

paternelles aè cet aîge (ex. C5021 : un us (phon : un ours) ; C5039 : u: bølet (phon : belette) ; C5048 : un

lapin ;  C5050 : kakuju (phon : kangourou) ; C5057 : ça nage ; C5052 : oui ça saute, etc.). Les assertifs
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complexes visent aè  porter un commentaire sur sa propre action et son les reprises du comportement

langagier du peère,  caracteé riseé  d’un taux eé leveé  des occurrences de l’eé tayage cognitif  aè  2;5 ans  (ex.

C3514 : non a: fait a: a: totu (phon : a fait une tortue) ; C3510 : i: i boku ʃəvø i fait (phon : beaucoup

cheveux) ; C3528: ɛ dɑ̃ n je søvə papa (phon : et dans les cheveux) ; C3553 : hop hop i fɛ ji søvə Camille

(phon : cheveux).

Les  déclaratifs sont leégeè rement plus freéquents dans l’activiteé  de modelage aè  2;5 ans, ouè  ils

constituent 20 %, contre 18,8 %. Ces actes sont souvent composeés de plus de 3 mots dans les deux

cateégories d’aîge et servent aè  attirer l’attention de l’adulte sur son action (C3559 : une chaise de go

quand même/ (phon : gros) ; à exprimer son attitude, ses sentiments et sa volonté (ex. C4967 : ça

fait mal moi/ ; C3566 : e: vø gadɛ Camille (phon : veut regarder) ; C3567 : ɛ vø fɛ Camille (phon : veux

faire) ; C5082 : non e peux pas e peux pas mɑ̃ nzɛ moi/) ; à attirer l’attention sur un trait particulier

de l’objet (ex. C3551 : ici pas deux papa/) et à  déclarer ses connaissances / méconnaissances (ex.

C5060 : une pyc: ɛ kunɛ moi ɛ kunɛ (phon : puce connais moi).

Les actes interrogatifs sont aussi leé geè rement plus eé leveé s dans l’activiteé de modelage aè 2;5

ans (18 %, contre 13,5 %).  la LME de ces actes est souvent eé leveée et ils remplissent les fonctions

suivantes : 

• Attirer l’attention sur le résultat de son action (ex. C3568 : ti fais Camille e tu putit ? (phon :

petite) ; C3562 : œ: œ: œgad a fait quoi Camille ? (phon : regarde) ;

• Préciser l’action à venir du père (ex. C3523: tu fais quoi matnɑ̃  papa ? (phon : maintenant).

• Souligner un mot inconnu ou peu employé (ex.  P0841 :  c’est pas un ours c’est un castor

C5025 : un castor ?) ;

• Se positionner dans l’échange par l’imitation du comportement langagier de l’adulte.

Cette fonction est remplie principalement dans l’activiteé de deé couverte des animaux aè 2;8

ans, ouè  les roî les communicatifs de chacun se renversent et c’est l’enfant qui questionne le

peè re (ex. C4992 : comment s’appelle ça ? ; C5016 : elle est où étoile de mer ? ; C5045 : c’est qui

là ; C5080 : ça mɑ̃ nz quoi ? (phon : mange).

Quant aux impératifs, ils sont aussi leégeè rement plus freéquents dans l’activiteé  de modelage aè

2;5 ans, ouè  ils constituent 10 %, contre 8,1 % dans le format de deécouverte des animaux aè  2;8 ans. La

LME des impeératifs varie en fonction de l’aspect que l’enfant souhaite mettre en valeur. Par exemple,

la longueur moyenne des impératifs est plus importante lorsque l’enfant souhaite attirer l’attention

de l’adulte sur un autre volet de l’activiteé  et d’imposer une activiteé  au peère (ex. C3505 : papa i fait je

jido toi  (phon :  les  rideaux)  ;  C5017 :  maintenant  par ici  papa/ ;   C3556 :  fais  i  maїs  papa),  ou la

deésignation des agents de l’action (ex. C3571 : fɛ avec Camille) plutoî t que d’insister sur la continuiteé

d’une taîche (ex. C5067 : akoʁ (phon : encore).

En comparant la distribution des actes de langage lors de l’activiteé  guideée et ludique au meîme

aîge, on constate qu’aè  2;8 ans, l’enfant emploie quantitativement plus d’interrogatifs, d’expressifs et
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d’impeératifs  dans  l’activiteé  ludique  en  interaction  avec  le  peère,  tandis  que  les  actes  tels  que  les

assertifs et les déclaratifs sont plus nombreux dans le format guideé , ce qui correè le positivement avec

le taux eé leveé des demandes de deénominations et de clarification paternelles dans ce meîme format

(17,7 %, contre 8,1 % dans le format ludique).

8.7. La synthèse du chapitre 8

Dans  ce  chapitre,  il  a  eé teé  confirmeé  que  la  maîîtrise  ineégale  des  deux  langues  avec  des

compeé tences plus avanceées en français s’installe progressivement chez notre enfant durant la peériode

de 2;1 aè  2;9 ans. L’enfant continue aè  employer le français en interaction avec sa meère. En français, la

fillette produit des phrases de plus en plus complexes : aè 2;5 et 2;6 ans, la LME des eénonceés français

est de 2,5 mots / phrase et aè  2;7 et 2;9 ans, cet indice est de 2,9 mots / phrase, ce qui correspond aè  la

fin de l’eé tape III de Brown (1973). En russe,  en revanche, la LME ne connaîît  pas de variation de

grande ampleur : la LME des eénonceé s russes se situe entre 1,1 mot / phrase et 1,4 mot / phrase.

D’apreès le tableau de Brown, la complexiteé  syntaxique des eénonceés russes se place toujours aè  l ’eé tape

I. Cependant, la LME des eénonceé s mixtes avoisine les 4 mots / phrase, ce qui correspond aux phrases

complexes et coordonneées, dont l’apparition est observeée vers 3;5  ans (idem).

La  croissance  de  la  LME  des  eénonceés  français  de  l’enfant  correè le  positivement  avec  une

expansion progressive et constante des mots grammaticaux (types et occurrences). Nos reésultats

confirment les observations des productions lexicales des enfants monolingues français. Bassano

et Van Geert (2007) et Bassano (2008) ont constateé  que le taux des mots grammaticaux s’eé leève aè

40 % vers l’aîge de 2;6 mois, ce qui confirme qu’aè cet aîge, l’enfant passe par une des eé tapes-clefs

dans l’acquisition du systeème grammatical. En eé tudiant le corpus de Benjamin (de 2 aè  4 ans) et

de Pauline  (de  1 aè  3  ans),  ainsi  que d’autres corpus  transversaux,  Bassano (2005) constate

qu’entre 20 et 30 mois, l’inversion des hieérarchies de freéquence se produit : les preédicats (verbes

et adjectifs), puis les mots grammaticaux deviennent les eé leéments dominants dans la production

spontaneée du français vers 2;6 ans. 

Quant aè  nos donneées,  il  a eé teé  constateé  qu’en français,  le preédicat (verbes et adjectifs)

constitue 44,1 % aè  2;5 ans et 47,1 % aè  2;9 ans de toutes les productions lexicales de l’enfant en

français. La part des mots-outils connaî ît eégalement une croissance importante : 24,6 % aè  2;5 ans

aè  36,6 % aè  2;9 ans. AÀ  ces aîges,  on a observeé  l’apparition de nouvelles formes de la morphologie

verbiale telles que les formes verbiales complexes employeées spontaneément par l’enfant, l’emploi des

verbes pronominaux,   premieères  formes de  l’imparfait,  la  deé clinaison des  verbes  auxiliaires  aè  la

premieère personne au singulier (être, suis ; avoir, ai) et aè  la deuxieème personne au singulier. Quelques

occurrences d’adjectifs deéclineés en fonction du genre et du nombre ont eégalement eé teé  observeées. On a
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constateé  l’apparition de nouveaux pronoms (personnel de la premieère et deuxieème personne (ex. je,

tu),  les  pronoms possessifs  à la première et  troisième personne au singulier (ex.  mon,  sa,  son),  les

prépositions (avec, pour, de, chez), les mots-phrases complexes  (ex. est-ce que), les  déterminants

partitifs définis (du, de l’), les déterminants complexes (ex. tout le monde), les déterminants définis

à la troisième personne en pluriel au masculin (les), le déterminant indéfini au pluriel.

Par ailleurs, on a constateé  une baisse soudaine des  fillers dans les eénonceés français de

l’enfant aè  2;8 et 2;9 ans, ouè  ils ne constituent qu’entre 15 % - 16 %, contre  47,1  %  et 41,1  %

entre 2;1 et 2;3 ans. Les quelques occurrences des fillers preésentent encore dans le langage de

l’enfant aè  2;9 ans accompagnent majoritairement les verbes, ce qui montre que l’acquisition des

pronoms personnels est en cours.

En russe,  en revanche,  l’analyse des productions lexicales de l’enfant entre 2;5 et 2;9 ans

montre une eévolution  constante de  la  part  des  noms.  Le  taux eé leveé  des  noms deépend aussi  des

strateégies discursives maternelles telles que les demandes de deénomination et les demandes de

reformulations qui portent sur les objets. De plus, l’accroissement de la part des adverbes russes a

eégalement eé teé  observeé  aè  ces aîges (ex. aè  2;3 ans, ils constituent 8,3 %, contre 27,8 % aè  2;7 ans). Les

occurrences  du  preédicat  (verbes  +  adjectifs)  et  des  mots-outils  connaissent  des  variations

importantes jusqu’aè  2;5 ans.  Ceci indique l’instabiliteé  d’usage des mots grammaticaux russes.  Par

ailleurs,  ces  amplitudes  eé leveées  varient  en  fonction  du  taux  d’usage  des  strateégies  discursives

maternelles telles que les demandes de reépeé ter ou de traduire vers le russe. Une stabiliteé  de l ’usage

des mots-outils russes est observeée entre 2;5 et 2;8 ans. AÀ  ces aîges, l ’enfant commence aè  employer

des mots russes spontaneément. Cependant, les reprises du langage maternel restent treès freéquentes.

Entre autres, l’enfant commence aè  attribuer spontaneément les marques morphologiques de cas aux

noms  telles  que  le  génitif,  le  locatif,  l’accusatif et  l’instrumental.  L’apparition  de  la  deéclinaison

spontaneée est accompagneée par quelques erreurs de la deéclinaison de cas (ex. C2741 : kak kouklou

(comme la poupée) =  deéclinaison en accusatif au lieu du nominatif). De plus, l’enfant commence aè

attribuer  des  marques  morphologiques  aux  verbes  tels  que  le  temps  (preésent,  futur,  passeé )  en

fonction du genre et du nombre et marque l’aspect perfectif et imperfectif du verbe. AÀ  ces aîges, seules

quelques occurrences isoleées des transferts de marques proto-morphologiques du français vers le

russe ont  eé teé  observeées,  ce qui  refleè te  le deé croissement des  fillers dans les eénonceés  français aux

meîmes aîges.  

Ces observations nous permettent  de supposer que l’enfant  est  sur le point d’un progreès

morpho-syntaxique  en  russe.  Si  cette  hypotheèse  est  confirmeée  dans  le  chapitre  suivant,  nous

pourrons alors soutenir l’hypotheèse de Bassano (2000, 2005) de l’ « amorçage lexico-seémantique de

la grammaticalisation », selon laquelle l’explosion de la grammaticaliteé  serait anticipeée de quelques

mois d’un accroissement des productions lexicales de l’enfant. 
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Notre  deuxieème  volet  de  l’eé tude  a  permis  de  soutenir  l’hypotheèse  de  la  variation  des

strateégies bilingues en fonction du contexte interactionnel. D’abord, nous avons mis en eévidence que

chaque format interactionnel posseède son propre reépertoire de strateégies discursives parentales. Par

exemple, lors de l’activiteé  ludique, l’eé tayage cognitif est plus freéquent que pendant la lecture, ce qui

est commun aux deux parents et aux deux langues (ex. 51 %, contre 38,3 % pendant lecture avec la

meère et 52,5  % contre 19,4 % pendant la lecture avec le peère). Dans le jeu, ces strateégies permettent

aè  l’enfant d’apprendre aè  anticiper l’action, mais aussi aè  devenir plus conscient de son action et de

pouvoir  inteégrer  certaines  fonctions  du  langage,  qui  servent  aè  planifier  et  reéguler  son  activiteé

(Nonnon, 1989). Par ailleurs, dans le format de lecture, les deux parents emploient plus freéquemment

les strateégies de deénomination (11,86 %, contre 6,74 % dans l ’activiteé  ludique avec la meère et 9,1 %,

contre 4,5 % dans le jeu avec le peère) et les propositions de deénomination (6,77 % contre 3,83 %

dans le jeu avec la meère et 9,1 %, contre 4,5 % dans le jeu avec le peère). Les taux de ces strateégies sont

comparables  d’un  parent  aè  l’autre  et  en  fonction  de  la  langue  de  l’interaction,  avec  quelques

variations sans grande ampleur en fonction du genre du parent.

Quant aux reformulations, on observe eégalement des taux comparables dans le format de

lecture (14,2 % en interaction avec la meère, contre 16,8 % avec le peère). Cependant, la meère emploie

davantage de reformulations dans le jeu (14,7 %, contre 8,8 % avec le peère). Ceci est motiveé  par le

contexte bilingue de l’acquisition et notamment les reformulations maternelles des eénonceés français

de l’enfant vers le russe.  Ces reésultats rejoignent les conclusions de  Ryckebusch et Marcos (2000)

que les conduites des parents deépendent du type d’activiteé  plutoî t que de leur genre. 

Les comportements langagiers de l’enfant varient eégalement en fonction du type d’activiteé . En

effet, la fillette adapte son reépertoire d’actes langagiers en fonction du contexte interactionnel, ainsi

que la LME des eénonceés monolingues et bilingues. Ainsi, le reépertoire d’actes de langage de l’enfant

est  plus vaste dans l’activiteé  ludique que pendant la lecture indeépendamment du parent et de la

langue de l’interaction. Par exemple, les  assertifs sont consideérablement plus freéquents pendant la

lecture  avec  les  deux  parents,  ce  qui  s’explique  par  les  occurrences  eé leveées  des  demandes  de

deénomination parentales dans ce format.  Dans le jeu,  les  assertifs servent aè  commenter sa propre

action ou celle d’autrui, mais aussi son intention, à porter un commentaire sur les caractéristiques d’un

objet ou d’une action, ou à  attirer l’attention de son interlocuteur .  Les déclaratifs servent aè  exprimer

sa  volonté  ou  son  intention,  à  déclarer  sa  capacité  /  incapacité  d’effectuer  une  action,  ses

connaissances / méconnaissances, à se positionner en tant que propriétaire d’objets ou encore à insister

sur les caractéristiques de son personnage lors du jeu d’imitation. 

Quant aux interrogatifs, dans l’activiteé  de lecture, ils remplissent le roî le de questionnement de

l’enfant autour des intentions, des caractéristiques (ex. gentil / méchant) des personnages du livre,

tandis que dans le jeu ils portent sur  la précision de l’action d’autrui, la planification de l’action et

l’emplacement des objets, la clarification des propos et des intentions des adultes, la précision de l’objet
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en se basant sur les caractéristiques visuelles,  la spécification de la disponibilité / indisponibilité de

l’adulte dans l’avenir immédiat. Les directifs sont speécifiques au format ludique, aucune occurrence de

ces actes n’a eé teé observeée lors de la lecture avec les deux parents respectifs. Dans le jeu, les directifs

servent à réguler le déroulement du jeu et les rôles de chacun, à attirer l’attention de l’adulte, à réguler

le  comportement  verbal  de  l’adulte  ou  encore à  solliciter  de  l’aide  d’auprès  de  l’adulte  dans  la

réalisation d’une tâche. Dans le jeu, les expressifs servent aè  initier le jeu et introduire les personnages

par des salutations, verbaliser la fin d’une séquence communicative ou la réussite d’une tâche, ainsi qu’à

exprimer ses sentiments, les sensations de la douleur, de la peur ou son appréciation. 

Nos  reésultats  rejoignent  les  propos  de  Golinkoff  (1986),  Marcos  et  Bernicot  (1997)  et

Bernicot (2000) que la production des assertifs est baseée sur les capaciteés de l’enfant de reformuler

son propre eénonceé  en cas d’eéchec de la compreéhension par l’adulte. Par l’auto-reformulation, l’enfant

clarifie ses intentions et s’adapte au comportement de l’adulte. Ceci soutient eégalement l’hypotheèse

de Marcos et Bernicot (1997) selon laquelle les enfants de deux ans et demi ont deé jaè  atteint un niveau

intermeédiaire de compreéhension de l’eé tat mental de leur interlocuteur qui se situe entre la routine

conversationnelle et la reésolution du paradigme de la fausse croyance. 

Nous rejoignons eégalement les propos de Bernicot (2000) qui affirme que la compreéhension

des actes de langage a une importance sur les caracteéristiques de la situation de communication chez

les  enfants  d’aîge  preéscolaire.  L’acquisition  des  fonctions  des  actes  de  langage  va d’une  prise  en

compte  des  caracteéristiques  de  la  situation  de  communication  vers  une  prise  en  compte  de  la

structure de l’eénonceé . Par ailleurs, nous adheérons aux teémoignages de Ryckebusch et Marcos (2000),

qui  soutiennent  qu’aè  partir  de  2  ans,  l’enfant  emploie  quantitativement  plus  d’assertifs et  moins

d’expressifs,  ce  qui  peut  s’expliquer  par  l’explosion  lexicale  qui  touche  l’enfant  aè  cet  aîge.

L’accroissement du reépertoire de mots reé feé rentiels permet aè l’enfant de produire davantage

d’eénonceés qui visent aè  deécrire l’eé tat des choses sous la forme de deénominations, d’ouè  la production

plus eé leveée  d’actes  assertifs.  Ceci  est  eégalement valable pour l’acquisition du langage en contexte

bilingue.

Quant aè  la LME des eénonceés de l’enfant, on a constateé  qu’en interaction bilingue avec la meère,

la LME des eénonceés français est plus eé leveée dans le format de lecture, ce qui deépend des compeé tences

morpho-syntaxiques de l’enfant plus deéveloppeées dans cette langue et de l’exposition aux proprieé teé s

des structures morpho-syntaxiques dans ses deux langues en raison de la lecture identique par ses

parents. Ici, la LME est de 3 mots / phrase, contre 2,5 mots / phrase pendant la lecture aè  2;6 ans et aè

2,8 mots / phrase contre 2,5 mots / phrase dans le jeu aè   2;8 ans. 

AÀ  l’inverse, la LME des eénonceés russes est plus eé leveée dans le format de l’activiteé  ludique (1,2

mot / phrase aè 2;6 ans et 1,6 mot / phrase aè 2;8 ans, contre 1 et 1,1 mot / phrase pendant la lecture).

De meîme, la LME des eénonceés mixtes est plus eé leveée dans le format de l’activiteé  ludique avec 4 mots /

phrases, contre 3 et 2,5 mots / phrase aux aîges respectifs. 
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En  interaction  avec  le  peère  dans  un  contexte  majoritairement  monolingue  français,  ces

tendances  se  confirment  :  la  LME  des  eénonceés  français  de  l’enfant  adresseés  au  peère  est

consideérablement plus conseéquente dans le format de jeu. Ceci soutient l’hypotheèse de Nelson (1987)

que la LME des jeunes enfants est plus eé leveée dans l’activiteé  ludique, ouè  ils utilisent plus de tours de

parole initiatifs et produisent un nombre plus important d’eénonceés. 

Ensuite, dans ce chapitre nous avons essayeé  de mettre en correé lation les strateégies bilingues

parentales avec le  choix  langagier de l’enfant.  Il  a  eé teé  constateé  que l’usage de ces strateégies

deépend de l’aîge de l’enfant, ses compeétences langagieères dans sa langue faible, mais aussi du

format  interactionnel.  Le  peère  emploie  plus  souvent  le  code-switching  dans  les  formats  de

l’activiteé  guideée (1,9 %, contre 1,4 % dans le format de lecture et 1,2 % dans l’activiteé  ludique).

Ici, l’adulte et l’enfant preîtent une attention conjointe aux deénominations des noms d’animaux,

qui deviennent donc un reé feérent commun, ce qui donne lieu aè  des strateégies bilingues, tels que et

le code-switching et la demande de traduire vers une autre langue. La strateégie de demande de

traduction est plus reécurrente dans le format de l’activiteé  ludique. Ici, elle repreésente 1,8 % de

tous les eénonceés paternels, contre 1,2 % et 0,9 % pendant la lecture et de l’activiteé ludique.

Quant aè  la meère, on a constateé  qu’elle emploie plus souvent la strateégie de l’autorisation aè

poursuivre dans le format du jeu (7,4 %, contre 5,1 % pendant la lecture), tandis que le  code-

switching est plus freéquent dans le format de lecture (0,6 %, contre 0,1 % dans le jeu). Le code-

switching maternel est motiveé  par le type de lecture,  mais aussi par  le format meîme de cette

activiteé : ici, la meère preîte une attention particulieè re au choix langagier de l ’enfant, elle est plus

soucieuse de la forme syntaxique et phoneé tique des eénonceés de l’enfant en russe et en français, ce qui

est  eé tayeé  par  la  freéquence  plus  eé leveée  des  corrections  phoneétiques  et  syntaxiques  des  eénonceé s

français de l’enfant. Dans le jeu, la meère preîte plus d’attention au deéroulement de l’activiteé  et aè  la

structure du jeu qu’aux contraintes linguistiques et au choix langagier de l ’enfant, ce qui explique les

taux  plus  eé leveés  de  la  strateégie  de  l’autorisation  aè  poursuivre  dans  ce  format.  Par  ailleurs,  nos

observations confirment le constat de Tamis-Le Monda et Rodriguez (2009) que dans les formats de

l’activiteé  ludique,  les  jouets  servent  d’outils  qui  favorisent  la  conversation sur  un  sujet  d’inteéreît

commun. Ceci rejoint l’hypotheèse de l’attention conjointe porteée vers le(s) meîme(s) objet(s) dans ces

formats (Bruner, 1983 ; Tomasello et Farrar, 1986).

Le type d’activiteé , les taux et les types des strateégies bilingues maternelles ont une correé lation

positive  avec le choix langagier  de l’enfant.  Ainsi,  dans le format de lecture,  les  occurrences  des

eénonceés monolingues russes de l’enfant sont consideérablement plus eé leveées (21,2 %, contre 11,6 %

dans  le  format  de  l’activiteé  ludique)  ;  les  eénonceé s  monolingues  français  et  mixtes  sont  moins

freéquents. Ceci montre que malgreé  les taux leégeè rement plus eé leveés du code-switching maternel vers le

français dans le format de lecture, l’enfant emploie plus souvent le russe comme langue d’interaction.
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Ceci est acquis graîce aè  un taux eé leveé  de strateégies discursives monolingues tel que les reformulations

des eénonceés français de l’enfant vers le russe sous forme de question fermeée et  de demandes de

deénomination.

Par ailleurs, nous avons releveé  que les strateégies bilingues maternelles et le code-switching de

l’enfant deépendent du support textuel et du type de lecture. Ainsi, lors de la lecture du livre reédigeé

en français aè  partir des images, le  code-switching maternel (2,2 %) correè le positivement avec le

taux eé leveé  des eénonceé s français (77,2 %) aè  2;6 ans. AÀ  l’aîge de 2;8 ans, lors de la lecture du livre

russe,  le  taux des eénonceé s  monolingues français atteint le  seuil  le plus bas des trois  cateégories

d’aîge (62 % de tous les eénonceé s analyseé s), tandis que le taux des occurrences des eénonceé s russes

est en hausse (34 %). Ceci correè le positivement avec l’absence du code-switching dans le langage de

la meère. AÀ  l’inverse, aè  2;9 ans, le taux bas des strateégies bilingues maternelles (0,2 %) est accompagneé

d’une leégeè re augmentation des eénonceé s français et mixtes (67,7 % et 9,6 % respectivement) et une

baisse des eénonceés  monolingues russes  (22,5 %).  Ceci  s’explique par l’exposition aè  la lecture du

meîme livre d’images par les deux parents dans leurs langues respectives.

Ces  constats  soutiennent  l’hypotheèse  que  le  mode  monolingue  ou  bilingue  puisse  eître

influenceé  par la preésence physique d’un support visuel ou audio (Grosjean, 1999). 

Nos reésultats confirment  l’hypotheèse de Lanza (1992) concernant l’influence des strateégies

discursives bilingues et monolingues sur le choix langagier de l’enfant. De plus, nous proposons d’y

ajouter  le  roî le  de  l’ajustement  des  strateégies  bilingues  parentales  au type  d’activiteé ,  ainsi  que

l’ajustement du choix langagier de l’enfant aè  ces conduites parentales et aux caracteéristiques des

formats interactionnels. Ainsi, nos reésultats rejoignent les propos de Bruner (1983) que la lecture de

livres repose sur des savoir-faire eé tablis, tels que l’attribution de roî les, la permutation de ces roî les,

une attention conjointe et une structure seéquentielle. La meère reègle sa participation dans la lecture

du livre sur la compeé tence apparente de l’enfant. 

Nous rejoignons Tamis-Le Monda et Rodriguez (2009) qui soutiennent que les activiteés de

lecture reégulieè re procurent au jeune enfant une structure familieè re qui lui permet d’interpreé ter les

comportements et les paroles des autres, de preévoir la seéquence temporelle des eéveénements et de

tirer des conclusions d’expeériences nouvelles. De plus, la participation aè  de telles activiteés contribue aè

l’enrichissement de son vocabulaire et de ses connaissances conceptuelles. Nos reésultats adheérent

eégalement  aux  propos  de  Arabia-Guidet,  Chevrie-Muller  et  Louis  (2000)  pour  qui  l’avantage  du

format de lecture pour l’acquisition de nouveaux mots consiste dans le fait qu’ils sont preésenteés aè

l’enfant  sous une forme dialogique et non isoleée. C’est graîce aè  l’eé tayage dialogique que le vocabulaire

des enfants est  lieé  aè  celui utiliseé  par l’adulte lors de la lecture d’un livre. 

En d’autres termes, dans notre contexte acquisitionnel, ouè la preésentation langagieère est

ineégale au sein d’un couple mixte, le format de lecture avec le support d’un livre reédigeé  dans la langue

faible de l’enfant permet de creéer plus facilement le cadre monolingue de l’interaction, ce qui exerce
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une forte contrainte sur le choix langagier de l’enfant et contribue au deéveloppement de la « masse

lexicale » dans sa langue faible. 

Pour terminer, dans ce chapitre, nous n’avons pas pu confirmer l’hypotheèse de la « masse

lexicale critique » chez notre enfant dans la langue russe pour des raisons de productions lexicales

restreintes en cette langue. Cependant, nous avons constateé  que selon cette l ’hypotheèse, notre enfant

serait sur le point d’un progreès morpho-syntaxique en russe. Cette hypotheèse sera veérifieé e dans le

chapitre suivant. 
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Chapitre 9.  Le développement
langagier de l’enfant de 2;10 à 4;0

ans

Dans les chapitres preéceédents, nous avons constateé  que le bilinguisme dominant s’est installeé

progressivement chez notre enfant.  La fillette posseède des compeé tences plus avanceées en français,

qui est la langue socieé tale. Ce constat est soutenu par la mesure de la LME, ainsi que du lexique : la

part  des  mots-outils  français  connaîît  une croissance importante,  tandis  que la  LME des eénonceés

russes ne connaîît pas de variation de grande ampleur. De plus, on a observeé  une croissance ralentie

des  cateégories  grammaticales  dans  cette  langue.  Ensuite,  nous  avons  observeé  un  accroissement

lexical  en  russe  vers  2;9  ans,  ce  qui  nous  a  permis  d’eémettre  l’hypotheèse  que  ceci  pourrait

correspondre au point de deépart de la constitution de la « masse lexicale critique » neécessaire pour le

deéclenchement des acquisitions grammaticales (Bates et Godman, 1997, 1999 ; Marchman et Bates,

1994 et  Bassano,  2000,  2005,  entre  autres).  Si   cette  hypotheèse  est  veérifieée,  il  sera possible  de

soutenir  l’hypotheèse  de la « masse lexicale  critique » et  d’un « amorçage lexico-seémantique de la

grammaticalisation » (Bassano, 2000, 2005) dans le contexte du bilinguisme dominant et du passage

vers le bilinguisme harmonieux.

Pour ce faire,  dans ce chapitre il  est  question de poursuivre l’analyse lexicale et morpho-

syntaxique dans les deux langues de l’enfant, ce qui nous permettra, entre autres, de comprendre les

nouveaux rapports eémergents entre ces deux langues.

Ensuite, nous allons interroger l’usage des diffeé rentes strateégies d’eé tayage parental,  ce qui

nous permettra de confirmer les reésultats preéceédents concernant la validiteé  et le fonctionnement de

chacune des strateégies dans les diffeé rents contextes interactionnels.  De plus,  ici  nous soumettons
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l’hypotheèse suivante : si le rapport de la dominance langagieère entre le français et le russe est modifieé

aè  partir de 3;0 ans,  il  est  possible que le taux des strateégies bilingues maternelles et paternelles

puisse eître reéduit aè leur tour. Si cette hypotheèse est veérifieée, il sera alors possible de confirmer leur

roî le dans l’eé tablissement progressif du bilinguisme harmonieux chez l’enfant (Lanza, 1992, 1997). 

9.1. Le développement morphosyntaxique des énoncés mono- et 

bilingues de l’enfant entre 2;10 et 4;0 ans

L’analyse comparative de l’indice de la LME des eénonceé s monolingues et bilingues montre

qu’entre 3;0 et 4;0 ans, la maîîtrise de la langue faible (le russe) connaîît une croissance importante. En

meîme temps, la LME du français continue aè  augmenter, comme ce qui suit :

Figure 1. EÉ volution de la longueur moyenne des eénonceés monolingues et bilingues de 2;1 aè  4;0 ans.

 Durant  cette dernieère peé riode,  il  a  eé teé  analyseé  un total  de  1  233 énoncés monolingues

français repartis de manieère suivante : 257 eénonceés aè 2;10 ans (enregistrements 14.2.2, 14.4.4,

14.5.1  et  14.5.4  d’une  dureée  totale  de  39  minutes  et  21  secondes),  162  eénonceés  aè  2;11  ans

(enregistrements 14.5.6,  14.6.1 et  14.6.2  d’une dureée  totale  de 44 minutes et  12 secondes),  120

eénonceés aè  3;0 ans (enregistrements 14.6.5, 14.6.6, 14.6.7 et 14.7.1 d ’une dureée totale de 43 minutes

et 28 secondes), 17 eénonceé s aè  3;2 ans (enregistrement 14.9.6 d’une dureée de 7 minutes), 149 eénonceés

aè  3;3 ans (enregistrements 14.9.16 et  14.10.1 dont  la  dureée  globale des transcriptions est de 26

minutes et 34 secondes),  142 eénonceés aè  3;5 ans (enregistrements 14.11.4,  14.11.5 et 14.11.6 avec la

dureée globale est de 30 minutes et 52 secondes), 15 eénonceés aè  3;6 ans (enregistrement 15.1.2, dont la

dureée est de 17 minutes et 10 secondes), 167 eénonceés aè  3;7 ans (enregistrements 15.1.6, 15.2.2 et

15.1.11 d’une dureée de 33 minutes 45 secondes), 141 eénonceés aè 3;8 ans (enregistrements 15.2.5 et
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15.2.6 d’une dureée de 27 minutes et 9 secondes), et 41 eénonceés aè  2;11 ans (enregistrement 15.5.4

d’une dureée de 13 minutes).

Ensuite, nous avons examineé 1 218 énoncés monolingues russes et 74 énoncés mixtes. Les

eénonceés monolingues russes sont employeés par l’enfant dans les proportions suivantes : 10 eénonceés aè

2;10 ans (enregistrements 14.4.2 et 14.5.1, dont la dureée globale est de 27 minutes et 20 secondes),

46 eénonceé s aè  2;11 ans (enregistrements 14.6.1 et 14.5.6 d’une dureée de 30 minutes et 20 secondes),

132 eénonceés aè  3;0 ans (enregistrements 14.6.5, 14.6 et 14.7.1, dont la dureée est de 34 minutes et 21

secondes), 257 eénonceés aè  3;2 ans (enregistrements 14.9.2 et 14.9.7 d ’une dureée de 42 minutes et 38

secondes), 180 eénonceés aè  3;3 ans (enregistrements 14.9.8, 14.9.9 et 14.9.14, dont la dureée est de 31

minutes et 32 secondes), 155 eénonceés aè  3;5 ans (enregistrements 14.11.3 et 14.12.1, dont la dureée est

de 17 minutes et 48 secondes), 124 eénonceés aè  3;6 ans (enregistrements 14.12.7, 14.12.8, 14.12.9 et

14.12.10 d’une dureée de 18 minutes et 53 secondes), 126 eénonceés aè  3;7 ans (enregistrements 15.1.5

et 15.2.4 d’une dureée de 17 minutes et 51 secondes),  124 eénonceés aè  3;8 ans (enregistrement 15.2.12

d’une dureée de 24 minutes et 25 secondes) et 74 eénonceés aè 3;11 ans (enregistrement 15.6.2 d ’une

dureée de 18 minutes et 12 secondes).

Les analyses montrent que le deéveloppement morpho-syntaxique du français atteint le stade

V aè  l’aîge de 2;10 ans et le stade VI aè  3;8 ans (Brown, 1974). La LME des eénonceés français de l ’enfant

passe de 3,2 et 3,6 mots / phrase entre 2;10 et 3;3 ans pour atteindre les valeurs de 4,3 et 5 mots /

phrase entre 3;5 et 3;11 ans.  Par ailleurs,  on constate une leégeè re stagnation de l’indice LME des

eénonceés français de 2;11 jusqu’aè  3,2 ans (3,5 mots / phrase).  

Quant au russe, on constate un progreès important aè  partir de 3,0 ans. ÀÀ  cet aîge, la LME des

eénonceés russes passe aè  2 mots / phrase et connaîît une expansion significative 5 mois plus tard avec

les valeurs de 3,5 mots / phrase. ÀÀ 3;0 ans, l’enfant atteint l’eé tape II de Brown (1974). L’eé tape 3 est

atteinte deux mois plus tard aè  3;3 ans avec les valeurs de 2,6 mots / phrase et l ’eé tape IV – un mois

plus tard aè  3;4 ans (3,5 mots / phrase). Àinsi, on constate que l’enfant a mis quantitativement moins

de temps pour atteindre l’eé tape III en russe (4 mois), qu’en français (10 mois de 2;1 aè  2;11 ans). Cette

rapiditeé  de l’acquisition de la morpho-syntaxique du russe s’explique, sans doute, par le  stock des

connaissances lexicales et morpho-syntaxiques dans cette langue, que l’enfant avait acquis durant les

anneées preéceédentes. 

Entre 3;5 et 4,0 ans, la LME connaîît une stagnation en variant entre 3,1 et 3,5 mots / phrases.

Ces variations peuvent eître dues aux diffeé rents types d’activiteés dans lesquelles s’engagent la meère et

l’enfant,  ce  qui  confirme  certains  de  nos  reésultats  du  chapitre  preéceédent.  Une  autre  explication

possible reéside dans les diffeé rences morphologiques entre ces deux langues : en effet, eé tant donneé

que le russe est une langue flexionnelle, les flexions remplissent les fonctions de nombreux mots-
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outils français, leur LME (calcul en mots) pourrait eître moins importante.

Durant cette peériode,  la  croissance de la valeur LME en russe s’explique en partie par la

poursuite de l’usage des strateégies monolingues maternelles, qui permettent aè l’enfant d’entendre

cette  langue  sur  les  bases  quotidiennes.  Mais  aussi  par  les  changements  du  paysage  sonore  de

l’enfant, survenus entre 3;1 et 3;2 ans. Durant cette peériode, la famille a effectueé  un seé jour prolongeé

dans le pays natal de la meère de la fillette d’une dureée de quatre semaines. Comme il a eé teé  preéciseé

dans notre partie meé thodologie, aè  cette peé riode l’enfant entend quantitativement plus du russe en

provenance d’interlocuteurs varieés  (la famille proche,  les amis russophones des parents,  d’autres

enfants aux aires de jeux, aux parcs, etc.).  Àu retour en France vers 3;2 ans, l’enfant commence aè

employer le russe spontaneément avec la meère et choisit la langue en fonction de l’interlocuteur. 

Quant aux eénonceés mixtes, on constate que leur LME connaîît une croissance irreégulieè re, ce

qui confirme nos observations preé ceédentes. En meîme temps, cette mesure ne connaîît pas d’ampleurs

conseéquentes en comparaison avec la LME des eénonceés français, sauf aè  l’aîge de 3;0 ans, ouè  elle atteint

4,0 mots / phrase, contre 3,5 mots / phrase (eénonceés monolingues français). Par ailleurs, le taux des

eénonceés  mixtes   commence aè  baisser aè  partir  de 3;2  ans,  ce  qui  correspond aè  la  croissance des

compeé tences langagieères en russe chez la fillette.  Rappelons que les meé langes langagiers ont eé teé

employeés par l’enfant uniquement en interaction avec la meère. La nature de ces eénonceés sera eé tayeée

dans les parties suivantes. ÀÀ  preésent, voyons le deéveloppement morpho-syntaxique du français.

9.2. Le développement lexical et syntaxique des énoncés français de

l’enfant

L’eévolution  lexicale entre  2;1  et  3;11  ans  est  marqueée  par  la  baisse  reégulieè re  des  mots

lexicaux et l’augmentation constante des mots-outils, comme ce qui suit :

524



Chapitre 9.  Le développement langagier de l’enfant de 2;10 à 4;0 ans

   

Figure 2. Distribution des mots lexicaux et grammaticaux français de 2;1 aè  3;11 ans.

Entre  2;10  et  3;11  ans,  les  tendances  deéveloppementales  observeées  dans  les  chapitres

preéceédents se confirment. Àinsi, dans cette tranche d’aîge, la part des mots lexicaux continue aè  baisser.

Cette tendance caracteérise les occurrences des mots lexicaux avec 53 % et 57 % de tous les mots

employeés par l’enfant aè ces aîges. Par ailleurs, aè 3;0 ans, ces valeurs atteignent le seuil le plus bas de

toute la peériode analyseée avec un taux de 49,3 %. En meîme temps, la part des mots lexicaux diffeé rents

se situe aux alentours de 68 % et 72 %. On observe une nette reégression des taux des mots lexicaux

diffeé rents vers la fin de nos observations : leur part dans les eénonceé s français baisse aè  51,4 % aè  3;11

ans.

Ces pics et reégressions dans l’usage des mots lexicaux (types et occurrences) s’accompagnent

par des variations des proportions des mots-outils dans les eénonceés français de l’enfant. Àinsi, on

observe une croissance ralentie de la part des mots-outils diffeé rents en français,  contrairement aè

l’eé tape preéceédente. Ici, apreès une leégeè re stagnation de leur part aè  2;9 et 2;10 ans (27 %), on observe

un accroissement soudain des mots grammaticaux diffeé rents aè 3;0 ans (31,4 %). Ensuite, entre 3;3 et

3;5 ans, leur part connaîît encore une autre peériode de stagnation (27 %). Par la suite, aè  partir de 3;8

ans et jusqu’aè  la fin de nos observations (3;11 ans),  leur part dans les eénonceé s français ne cesse

d’augmenter et passe de 27 % aè  32,8 %. 

Quant aux occurrences des mots-outils, on constate des amplitudes plus grandes. Le taux des

occurrences des mots-outils connaîît une leégeè re baisse aè  2;10 ans (32,4 %) pour ensuite atteindre le

sommet de la courbe aè  3,0 ans (50,6 %),  ce qui correspond proportionnellement aè  la baisse des

occurrences des mots lexicaux au meîme aîge. Ceci montre qu’aè  3;0 ans, 50 % des eénonceés français de

l’enfant sont composeés de mots grammaticaux, ce qui refleè te les tendances analytiques du français.
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Cependant, aè  3;3 ans, leurs proportions connaissent une nette reégression avec un taux de 42,2 %. Àux

aîges ulteé rieurs, ces proportions oscillent entre 43,6 et 46,6 %.

Une baisse des mots-outils (types et occurrences) dans les eénonceés français aè 3;3 ans

survient suite au changement du paysage sonore de l’enfant. En effet, il a deé jaè  eé teé  mentionneé  qu’entre

3;1 et 3;2 ans, l’enfant avait passeé  4 semaines en Ukraine, ouè  elle entendait principalement le russe en

provenance  d’interlocuteurs  varieés.  Tout  en  sachant  que  le  français  eé tait  une  langue  dominante

jusqu’aè  cette  peériode,  l’exposition  prolongeée  aè  la  langue  faible  aurait  pu  affecter  le  rapport  de

dominance langagieère chez l’enfant.

9.2.1. La distribution des mots lexicaux dans les énoncés français de 2;10 à 

3;11 ans

L’analyse lexicale montre la distribution suivante des mots lexicaux dans les eénonceés français

de l’enfant :

Figure 3. Distribution des mots lexicaux français de 2;1 aè  3;11 ans25.

Sur ce graphique une baisse stable et constante de la part des noms diffeé rents dans les

eénonceés français a eé teé  observeée. En effet, dans la tranche d ’aîge analyseée, leur part baisse de 34,8 % aè

3;0 ans aè  22,8 % aè  3;11 ans. Les occurrences des noms refleè tent ces meîmes tendances : une baisse

reégulieè re caracteérise leurs occurrences avec des taux avoisinant 14 % et 15 % entre 3;0 et 3;11 ans. 

ÀÀ  partir  de  3;0  ans,  une  certaine  stabiliteé  dans  la  production  des  verbes  diffeé rents  est

observeée. Àinsi, les proportions des verbes oscillent entre 20,6 % et 21 % dans les eénonceés français aè

25. Les calculs preésenteés sur ce graphique comprennent tous les mots lexicaux et grammaticaux employeés
par l’enfant aè  un aîge donneé . 
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part les donneées analyseées aè  3;9 ans, ouè  ce taux s’eé leève aè  30,5 %. Ces variances sont proportionnelles

aux variations d’autres cateégories lexicales (mots lexicaux et grammaticaux).  Les occurrences des

verbes dans les eénonceés français varient de 21 % aè 26 % entre 3;0 et 3;5 ans avec une baisse

importante aè  3;8 ans (18 %). Ensuite, le taux de leurs occurrences se stabilisent pour en repreésenter

26 % aè   3;9 et 3;11 ans.

Durant la peé riode observeée, les tendances morphologiques speécifiques au langage de notre

enfant, observeées dans le chapitre preéceèdent connaissent une progression rapide et constante. Àinsi,

entre 3;0 et 3;11 ans, l’enfant continue aè  employer le  futur proche et ses usages deviennent plus

freéquents et connaissent l’eévolution suivante : 

• L’usage du futur proche sous forme de l’infinitif du verbe « aller » entre 2;10 et 3;0 ans.

(ex., aè  2;10 ans – C6571 : moi aller fɛ: (phon : faire) ; C6589 :  aller pas toucher moi ;  C6678 :

aller casser ; aè  2;11 ans – C7545 : parce que aller laver et après aller mettre à l’autre princesse

celle-là ; C7732 : oui on va aller appeler aujourd’hui).

• Le verbe « aller » est conjugué à la première, deuxième et troisième personne au

singulier vers 3;5 ans (ex. aè  3;5 ans – C10745 : on va faire dodo ici/ ; C10772 : attends je vais

me prépare ; C10775 : oui je vais te préparer de la soupe ; C10821 : demain tu vas manger un

petit peu de viande ; C11411 : on va piquer à maman ; aè  3;8 ans – C13479 : mais dans le dessin

animé, elle va encore rester la sirène ; aè  3;11 ans – C16236 : mais où on va faire ?). 

Durant  cette  peériode,  on  observe  aussi  plusieurs  deédoublements  du  verbe  « aller »,  qui

comprennent ce verbe conjugueé  aè  la deuxieème personne du singulier et l’infinitif (ex. C13478 : elle va

aller voir le prince ; C12824 : elle va aller jouer à: (hésitation). Ce passage aè  l’usage du futur proche a

eégalement eé teé  deécrit par Clark (1985),  selon qui l’usage du futur apparaîît d’abord sous forme de

l’infinitif (ex. « aller faire ») vers l’aîge de 3;0 ans, puis progressivement donne lieu aè des flexions

temporelles du futur. D’apreès l’auteure, ceci est commun aè  l’acquisition des langues romaines. 

Vers 3;5 ans, l’enfant commence aè  employer spontaneément le  passé récent. Cependant, ces

occurrences sont limiteées aè  quelques usages isoleés (ex. C10787 : non c’est pas chaud je viens de goûter

c’est pas chaud). 

Ces observations soutiennent le constat de De Weck (2005) pour qui les enfants acquieèrent

l’essentiel  de  la  morphosyntaxe  de  leur  langue  en  fonction  des  neécessiteés  discursives.  Àinsi,

l’apparition du passeé  reécent  n’est pas motiveée par son acquisition aè  ce moment preé cis mais parce

qu’il y a eu le besoin discursif de l’utiliser dans le reécit d’expeérience personnelle.

Les premieères occurrences spontaneées du subjonctif apparaissent vers 2;10 ans (ex. C6757 :

non attends qu’il soit bon bon bon) et du conditionnel aè  3;8 ans (ex. C13539 : moi je voudrais aller ici

(désigne l’image). L’usage du subjonctif correè le positivement avec l’apparition d’autres verbes qui
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remplacent le verbe modal vouloir, tels que avoir envie et  préférer (ex. C6661 : non e envie veni que:

que Sonia (phon : venir) ; C6786 : non elle préfère mais le lait aè  2;11 ans).

Les usages de l’imparfait, appliqueé aè toute une panoplie de nouveaux verbes deviennent

eégalement plus freéquents. Rappelons que les premiers usages de l’imparfait eé taient observeés vers 2;5

ans lorsque l’enfant racontait sa journeée chez l’assistante maternelle. ÀÀ  cette peériode, elle employait

qu’une  seule  forme  teé leégraphique tɛlɛ pour  conjuguer  les  verbes  auxiliaires  avoir ou  être aè

l’imparfait. On constate que cette forme est particulieè rement tenace, dont les occurrences continuent

aè  eître observeées jusqu’aè  3;9 ans (ex., aè  3;3 ans – C9952 : tɛlɛ plein plein plein de jouets (= il y avait) ;

C10798 :  tɛlɛ ici (= c’était)  et aè  3;8 ans – C12398 : c’est  tɛlɛ un chasseur, mais tɛlɛ gentil (= c’était, il

était) ; C12427 :  le chien tɛlɛ pas comme ça (= il était). 

Outre ces usages, l’enfant commence aè  conjuguer aè  l’imparfait le verbe auxiliaire « avoir » et

le  verbe semi-auxiliaire  « faire » (ex.,  aè  3;6  ans  –  C12428 :  oui  et  il  avait  d’la  même couleur/  ;

C12399 : oui mais les p’tits lapins avaient peur ; C12404 : ils faisaient ils s’étaient cachés et encore et les

verbes modaux (ex., aè 3;5 ans – C10794 : papa voulait pas la coller ; C11399 : moi aussi je voulais être

comme ça ;  aè  3,8 ans – C12795 : elle voulait acheter les nouvelles bottes ; aè  3,11 ans – C16263 : mais

parce que je pensais doucement doucement).

Le  verbe  auxiliaire  « être »  est  conjugueé  aè  l’imparfait  deès  3;5  ans  et  uniquement  en

association avec le pronom de la premieère personne singulier je. Ces usages correè lent positivement

avec  l’introduction  des  conjonctions  « comme »,  employeées  ici  aè  la  place  de  la  conjonction  de

subordination « quand » (ex., aè  3;5 ans – C10805 : comme j’étais petite je n’aimais pas les petits pois ;

C10806 : non comme j’étais petite).  Ensuite, aè  3;8 ans, les verbes « faire » et « eître » sont eégalement

employeés  aè  l’imparfait  de la troisieème personne au pluriel  (ex.  C12404 : ils  faisaient  ils  s’étaient

cachés et encore).

Quant  aè  la  personne,  on  observe  la  conjugaison des  verbes  au  singulier  (la  premieère,  la

deuxieème et la troisieème personne : C17585 : em je sais pas où: (3;0 ans) ; C9764 : je veux (.) ça/ (3;3

ans) ; C7380 :  toi tu prends jaune et moi je prends rouge  (3;0 ans). De plus, vers 3;3 ans apparaîît

l’usage systeématique et spontaneé  des verbes conjugueés aè  la troisieème personne au pluriel (ex. C9772 :

ils sont ici ; C9773 : ils sont comme ça ? ; C9838 : oui elles sont déchirées ; C9924 : mais pourquoi ils sont

magiques ? ; C10024 : regarde Minnie et Kitty elles regardent ; C10026 : elles voient  ; C10055 : qu’est-ce

qu’elles font ?).

Par ailleurs, on observe durant cette peé riode une leégeè re confusion de la conjugaison du verbe

auxiliaire « avoir » et le semi-auxiliaire « aller » en fonction de la personne. Ceci correè le positivement

avec le passage progressif de l’usage du pronom personnel « elle » aè  pronom « moi » et ensuite, au

pronom « je » lorsque l’enfant deésigne soi-meîme en tant qu’agent de l’action. Ceci est observable

notamment  dans une  seérie  de phrases  avec  le  compleément  d’objet  direct.  Àinsi,  lorsque l’enfant

commence aè  employer plus freéquemment les pronoms personnels « moi » et « je » vers 3;3 ans, le
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verbe auxiliaire est conjugueé  aè  la troisieè me personne au singulier (ex., aè  3;3 ans  – C9795 : non moi

je l’a déchiré ; C9872CS : je l’a mangé ; C12812 : regarde papa je l’a des bottes en ça (.) coutchouc ;

C12841 : non c’est moi qui va lire ; aè 3;8 ans – C12456 : a moi je l’a deux chiens moi (prend son jouet) ;

C12459 : je l’a un ici je l’a un ici et l’un est là-bas (désigne la fenêtre) ; C12474 : oui je va acheter un livre

(se lève) ; C12500 : je l’a que Kitty). 

Cette observation soutient les propos de Greégoire (1947) qui constate que l ’apparition des

pronoms est marqueée par une peé riode de confusion de l’accord entre le pronom et le verbe. D’apreès

Clark (1985), ces erreurs morphologiques restent rares et sont principalement observeées dans la

conjugaison des verbes de la troisieème personne du singulier avec le pronom.

L’enfant cesse d’employer ces formes morphologiquement erroneées aè  partir de 3;9 ans (ex.

C13910 :  je l’ai trouvé ;  C13913 :  les rennes j’ai trouvé c’est  ici ;  C13983 :  tiens j’ai  trouvé des silex

(regarde l’image) ; C16179 : oui\ ah moi j’ai pas une marraine une fée ; C16189 : j’ai trouvé un petit peu

de têtes ;  C16239 : mh j’ai un petit peu perdu moi ;  aè  4;0 ans – C16713 : alors moi je vais ouvrir ;

C16725 : c’est facile j’ai trouvé).

Les verbes pronominaux constituent une autre difficulteé  acquisitionnelle. Leurs occurrences

deviennent  plus freéquentes  aè  3;3 ans  (se rappeler,  se  souvenir,  s’amuser,  se  casser).  Ces premiers

usages  spontaneés  en  association avec  le  pronom  personnel  « je »  sont  caracteé riseés  par  quelques

erreurs dans le choix du pronom reé fleéchi (ex. aè  3;3 ans – C10062 : non je te rappelle plus ; C9958 : mais

je veux s’en aller ; C9959 : oui ça t’amuse (= m’amuse). Ces usages erroneés ne sont plus observeés aè

partir de 3;8 ans (ex., C12854 : il a mis un dauphin tu te rappelles ? ; C12856 : et moi je me rappelle ;

C13859 :  je me rappelle  plus).  Ce constat soutient  l’observation de Clark (1998) quant aè  la dureée

prolongeée  du  deéveloppement  du  systeème  pronominal  aè  toutes  les  personnes  du  singulier  et  du

pluriel. D’apreès l’auteure, cette progression lente se fait peut-eître meîme verbe apreès verbe.

Quant aux adjectifs, une relative stagnation a eé teé  observeée dans leur usage durant la peériode

observeée.  De  plus,  on  observe  certaines  variations  d’usage  des  adjectifs  diffeé rents  avec  grande

ampleur entre 3;0 et 3;8 ans, ouè  elles repreésentent entre 5 % et 10,8 % de tous les lexeèmes employeés

par l’enfant aè  ces aîges. L’usage restreint des adjectifs diffeé rents dans les eénonceés français se confirme

aè   3;9 et 3;11 ans, ouè  ces valeurs sont de l’ordre de 2,7 % et 2,8 % respectivement. Les occurrences

des adjectifs ne connaissent pas de croissance stable de meîme que les adjectifs-types. Dans cette

tranche d’aîge,  ils  repreésentent  entre 3,3  % et  8,5  % entre  3;0  et  3;8  ans.  Leurs  occurrences  ne

repreésentent que 1,5 % et 1,8 % aè  3;9 et 3;11 ans.   En meîme temps,  on observe l ’apparition de

nouveaux adjectifs qualificatifs dans le langage de notre enfant : 

• L’usage  des  antonymes  dans  les  paires  des  adjectifs  tels «  chaud /  froid »,  « petit  /

grand », « gentil / méchant » (ex. C6723 : non c’est froid ; C6770 : c’est chaud (2;10 ans) ;

C12400 : un méchant et un gentil (3;8 ans), etc.) ; 
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• L’adjectif « même » (ex. C12428 : oui et il avait d’la même couleur, aè  3;8 ans) ;

• L’adjectif « raisonnable » (ex. C10037 : ça c’est raisonnable, aè  3;3 ans) ; 

• L’adjectif « magique » (ex. C9924 : mais pourquoi ils sont magiques ?) ;

• L’adjectif démonstratif du féminin « cette » : ex.  C10010 : mais pourquoi tele cette musique

là-bas ? aè  3;3 ans ;  C12393 : non je l’a pas cette histoire, aè  3;8 ans ; 

• L’adjectif possessif de la troisième personne du pluriel « leur » : ex. C10033 : oui c’est leur

papa aè  3;3 ans ; 

• L’adjectif possessif à la première personnel du pluriel « mes » : ex. C6571 : remonte mes

manches pour pas salir les manches, aè  2;11 ans.

Contrairement aè  la tendance instable des adjectifs-types et leurs occurrences, on observe une

grande stabiliteé  dans l’accroissement de la part des adverbes dans les eénonceés français de l ’enfant.

Àinsi, la part des adverbes-types se situe aè  7,8 % aè  3;0 ans et 10 % aè  3;5 ans et s ’eé leève aè  20 % aè  3;11

ans.  A contrario, leurs occurrences ne connaissent pas d’augmentation conseéquente par rapport aè  la

tranche d’aîge preé ceédente avec les taux avoisinant 12 % - 13 % de tous les mots employeés par l ’enfant

aè  ces  aîges.  En  meîme  temps,  leur  taux  subit  un  deécroissement important  aè  3;0  ans,  ouè  ils  ne

constituent que 5,8 %. La croissance de la part des adverbes dans les eénonceés français de l ’enfant

teémoigne de l’apparition des adverbes suivants :  

- Adverbes de temps tels  que « tout  de suite »,  « d’abord », « demain », « ensuite » : (ex.

C6967 :  tout de suite papa e viens (2;10 ans) ; C9876 : pɥoʃon tout de suite pɥoʃon (phon :

poisson) aè  3;3 ans ;  C6622 : dans mes ba: ʃajen dans mes ba: dabø toi (phon : d’abord toi) aè  2,10

ans ; C7444 : après on fait une pomme une pomme, aè  3;0 ans ; C10821 : demain tu vas manger

un petit peu de viande (à la poupée,  aè  3;5 ans) ;  C12844 : et ensuite tu montres les bras aè  3;8

ans). L’apparition de ces deé ictiques permet aè l’enfant de positionner son discours dans le

temps et d’introduire les propositions conseécutives ; 

- Adverbes de quantité « presque » et « que » (ex. C6661 : non e envie veni que Sonia,  aè  2,10

ans). En meîme temps l’enfant emploie couramment les adverbes de quantiteé  reépertorieés aux

aîges preéceédents (peu, plus, plein, etc.) ;

- Locution adverbiale du verbe impersonnel « il y a » (ex. C13505 : dans la récréation il n’y en

a pas d’toboggan, aè  3;5 ans). Ici, on observe la compeé tition de deux formes phoneétiquement

instables telles que « il a » et « elle a »  (ex. : aè  3;6 ans – C11436 : il a de lait (phon : il y a) ; aè

3;8 ans – C12838 : ici aussi  elle a une fleur rouge (phon : il y a) ; C12420 : non ɛl avait encore

un p’tit chien em comme moi (désigne un jouet) ; C12467 : bah oui elle a que deux Rexie ;  aè

3;11ans – C16218 : el a plein de fleurs (phon : il) ;  aè  4;0 ans – C16726 : oui en plus el a deux
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(phon : il y a) ; C16717 : oui il a une autre petite fille).  Cette forme impersonnelle n’est pas

entieè rement acquise aè  la fin de nos observations. 

- Locution adverbiale de relation logique « quand même » (ex. C10723 : ça c’est quand

même un chien, mais ça, aè  3;5 ans) ;

- Adverbe de lieu « partout », « voici » (ex. C10054 :  partout regarde/ (3;3 ans) ; C16221 : il est

voici(prend la pièce, 3;11 ans) ;

- Adverbe de doute « peut-être » (ex. C10739 : peut-être on peut jouer ? (3;5 ans) ; C12886 : ah

peut-être Soren ? aè  3;8 ans) ;

- Adverbe de manière « doucement » (ex. C16263 : mais parce que hem je pensais doucement

doucement, aè  3;11 ans) ;

- Adverbe d’affirmation « d’accord », « bon » (ex. C10830 : d’accord, aè  3;5 ans ; C7423 : bon on

fait quoi maintenant ? aè   3;0 ans) ;

- Adverbe de négation « n’ rien » (ex. C6772 : oops c’est rien, 2;11 ans ; C10619 : rien du tout ? aè

3;5 ans) ;

- Adverbe d’énonciation « juste », qui transmet l’attitude de l’enfant par rapport aè  son propre

discours (ex. C13507 : on peut juste courir, aè 3;9 ans).

L’apparition de ces nouveaux adverbes et notamment des adverbes de temps dans le discours

de l’enfant correè le positivement avec le deébut de la scolarisation de la fillette (petite section de l ’eécole

maternelle).   Une  des  hypotheèses  est  que  leur  usage  serait  plus  freéquent  dans  le  langage  de  la

maîîtresse afin de permettre aè  l’enfant de se repeérer dans la journeée. Ceci est eé tayeé  par les propos de

Labrell (2005) qui affirme que les situations « enseignant-eé leève » augmentent les activiteés cognitives

de  l’enfant  telles  que  deésigner,  deécrire,  comparer,  infeé rer,  et  les  capaciteés  de  meémorisation  des

nouveaux items langagiers.

9.2.2. La distribution des mots grammaticaux dans les énoncés français de 

2;10 à 4;0 ans

Les mots grammaticaux connaissent  eégalement un accroissement eé leveé  durant  la peé riode

observeée, comme ce qui suit :

531



Chapitre 9.  Le développement langagier de l’enfant de 2;10 à 4;0 ans

   

Figure 4. Distribution des mots lexicaux et grammaticaux français de 2;1 aè  3;11 ans.

Sur  ce  graphique  on  constate  une  croissance  constante  des  pronoms  diffeé rents  dans  les

eénonceés  français  de  l’enfant.  Àinsi,  cette  partie  du  discours  repreésente  12,3  % de  tous les  mots

employeés par l’enfant aè  3;0 ans. ÀÀ  3;9 ans, elle constitue deé jaè  16,6 %. Une leégeè re baisse des pronoms

est observeée aè  3;11 ans (14,2 %). Quant aux occurrences, les tendances similaires sont observeées.

Àinsi, aè  3;0 ans, les occurrences des pronoms constituent 23,6 % de toutes les occurrences, contre

27,3 % aè  3;9 ans. De meîme, les productions lexicales de l’enfant aè  3;11 ans sont caracteériseés par une

leégeè re baisse des occurrences des pronoms (25,2 %).  ÀÀ  cette eé tape, l’enfant emploie les pronoms

suivants :

• Le pronom personnel : je (C8240 :  je veux jouer au ballon avec toi, 3;0 ans ; C9937 : mais

parce que je  veux les laisser blancs, 3;5 ans). ÀÀ  2;10 ans, on en compte une seule occurrence

de ce pronom, tandis qu’aè   3;0 ans,  ces usages sont de l’ordre de 5 occurrences. Plus tard, aè

3;3 ans, on observe deé jaè  16 occurrences, ce qui est confirmeé  aè  3;5 ans.  Rappelons qu’aè  l’eé tape

preé ceédente,  ces usages eé taient  isoleés  et  employeés  dans les structures syntaxiques avec le

deédoublement de l’agent de l’action (ex. moi, je) ;

• Le pronom personnel :  tu (ex.  C10784 :  tu peux boire comme ça,  3;5  ans). Le pic de ces

occurrences se trouve aè  3;5 ans (11 occurrences), lors d’une discussion ludique entre le peère

et l’enfant ;

• Le pronom tonique de la troisième personne du pluriel masculin : eux (ex. C8167CS : non

c’est eux, 3;0 ans). Les premieères occurrences sont observeées vers 3;0 ans ;

• Le pronom personnel de la troisième personne du pluriel au féminin : elles  (ex. C9838 :

oui  elles  sont  déchirées (=  les  manches),  3;3 ans).  Rappelons que le pronom ils  a  deé jaè  eé teé

reépertorieé  dans le langage de l’enfant aè  l’eé tape preéceédente ;
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• Le pronom possessif de la troisième personne du pluriel : ses (ex. C10793 : ah elle a perdu

ses ailes elle, 3 ;5 ans). Rappelons que les pronoms possessifs son et sa ont eé teé  analyseés  aux

aîges anteérieurs :

• Le pronom de la troisième personne du singulier indéfini : on (ex. C7401 : on fait la coquille

comme ça,   3;0 ans).  Ce pronom personnel est l’un des plus freéquents dans le langage de

l’enfant aè  partir de 3;0 ans (8 occurrences aè  3;5 ans et 7 occurrences aè  3;11 ans) ; 

• Les  pronoms personnels  de  la  deuxième  personne du singulier  en  datif  COI  :  te (ex.

C10775 : oui je vais te préparer de la soupe, 3;5 ans) ; 

• Le  pronom  personnel  de  la  première  et  deuxième  personne  dans  les  verbes

pronominaux : me, te (ex. C10062 : non je te rappelle plus, C9959 : oui ça t’amuse,  C9958 :

mais je  veux s’en  aller,  3;3 ans). L’acquisition des formes reé fleéchies  des pronoms COD est

anticipeée d’une peé riode de confusion vers 3;3 ans : les premieères occurrences fonctionnent

comme  des  reprises  du  langage  adulte.  Leurs  premiers  usages  spontaneés  sans  erreur

morphologique se situent aux alentours de 3;8 ans (ex. il a mis un dauphin↑ tu te rappelles ? ;

C12856 : et moi je me rappelle, 3;8 ans). Dans les constructions COD, on constate que l’enfant

porte une preé feé rence aè  l’usage du pronom tonique toi aè  la place du pronom COD (ex. C7754 :

bon e laisse toi parce que hm:, 2;11 ans). Malgreé  la preésence de quelques occurrences des

pronoms COD, nos observations confirment que l’usage des pronoms  d’objet direct est rare

dans le langage de l’enfant avant l’aîge de 4 ans (Clark, 1985) ; 

• Le pronom personnel  de la troisième personne au singulier COD : le, la  (ex. C9872CS : je

l’a mangé ; C9912 : je le fais: rouge, C10011 : mh il la entendait ?, 3;3 ans ; C10794 : papa

voulait  pas  la  coller,  3;5  ans).  Ces  occurrences  sont  observeées  aè  partir  de  3;3  ans  avec

quelques erreurs de l’ordre syntaxique (ex., C9831 : j’ai la trouvé ici ; C12500 : je l’a que Kitty,

3;7 ans). Cet aspect semble eître caracteéristique aè  l’acquisition du français par les enfants

monolingues quand apparaissent les  pronoms d’objets. D’apreè s Clark (1985), les enfants les

placent, par exemple,  avant le pronom sujet  au lieu de les placer entre le pronom sujet et le

verbe ;

• Le pronom personnel de  la troisième personne du pluriel COD :  les (C9937 : mais mais

parce que je veux les laisser blancs, 3,3 ans) ;

• Le pronom interrogatif : qu’est-ce que (ex. C10055 : qu’est-ce qu’elles font ? 3,3 ans ; C10578 :

qu’est-ce qu’elle fait maman et papa ? (désigne l’image), 3;5 ans ; C12887 : oh qu’est-ce qu’il fait

ici ? 3;8 ans) ; 

• Le pronom personnel de la première personne du pluriel : nous  (C12383 :  ah oui on a

mangé les galettes nous, 3;8 ans) ;
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• Les pronoms COD et COI : en, y sont eégalement employeés par l’enfant durant toute la peé riode

observeée. Leur acquisition semble se faire verbe apreès verbe. Par exemple, le pronom en est

principalement attribueé aux phrases types n’en a pas ou s’en aller. ÀÀ 3;3 ans, l’enfant emploie

trois occurrences de cette construction (C9986 : maintenant n’en a pas, C9985 : non il n’en a

pas ; C10012 : ah moi n’en a pas ici). Cette meîme structure syntaxique est retrouveée aè  3;8 ans

(ex. C12817 : et en plus il n’en a pas de: (sourit et regarde son père). La meîme tendance est

observeée avec le pronom y, employeé  principalement dans les locutions adverbiales « il y a » et

« ça y est » (ex. C10774 : oui ça y est ; C10781 : il n’y a plus de l’école, à 3;5 ans ; C13505 : dans

la récréation il n’y en a pas d’toboggan, 3;9 ans ; C16188 : là il y a les petites souri:s, 3;11 ans).

Nos analyses montrent qu’aè  la fin de nos observations vers 4;0 ans, l’acquisition du systeème

pronominal français n’est pas compleètement termineée, ce qui caracteérise l’acquisition du français par

les enfants monolingues (Clark, 1985). Vers la fin de nos observations, il semble que certaines formes

pronominales (COI et COD) sont acquises verbe apreès verbe, mais ce deéveloppement n’est pas fini aè

4;0 ans.

Quant aux preépositions, leur acquisition connaîît des courbes moins homogeènes que celles des

pronoms.  Àinsi,  on observe un pic de leurs occurrences vers 3;0 ans (7,8 %),  suivi  d’une baisse

consideérable aè  3;3 ans, ouè  les preépositions-types ne repreésentent que 3,2 % de toutes les donneées

analyseées.

Une relative stabiliteé  est constateée aè  3;9 et 3;11 ans avec les taux variables de 8,3 % et 7,1 %

aux aîges respectifs. Les occurrences des preépositions refleè tent ces meîmes tendances : aè  3;0 ans, ils

constituent 6,6 %, ce qui indique un accroissement important de cette partie du discours dans le

langage de l’enfant aè  cet aîge. 

Cependant, aè 3;3 ans ce taux connaîît une baisse importante. Les occurrences des preépositions

ne constituent que 1,9 % de tous les mots lexicaux et grammaticaux reéunis. ÀÀ  3;9 et 3;11 ans, une

stabiliteé  de leurs occurrences est observeée (9,4 % et 8,9 %), ce qui correè le positivement avec les

usages  des  preépositions  diffeé rentes  aux  meîmes  aîges.  ÀÀ  ces  aîges  des  nouvelles  preépositions

apparaissent :

• La préposition par :  ex.  C6894 : i faut jouer patɛ avec (phon : par terre), 2;10 ans . Une seule

occurrence de cette preéposition est observeée aè  2;10 ans. L’usage de la combinaison de cette

preéposition en association avec le nom terre pourrait eître perçu par l’enfant comme un seul

item lexical ; 

• La préposition en :  ex. C7454 : alors/ en pâte à modeler faire ?, à 3;0 ans ; C12813 : il dit mon

lapin les bottes en caoutchouc,  à 3;8 ans.  Les premieères occurrences de cette preéposition se

situent vers 3;0 ans. ÀÀ 3;8 ans, on en compte 6 occurrences de cette preéposition, ce qui est duî
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aè  la reépeé tition du syntagme bottes en caoutchouc. Malgreé  cela, l’usage de cette preéposition se

limite aè  quelques items lexicaux isoleés tout au long de cette peériode ;

• La préposition devant : ex. C10636 : et toi tu travailles devant un ordinateur ? Une seule

occurrence de cette preéposition est observeée aè  3;5 ans lors d’un eéchange ludique avec le

peère ; 

• La préposition après : ex. C6649 : et amène Sonia après et viens amène Sonia ; C6790 : après e

fait quoi Sonia? (2;10 ans).

Les  occurrences  restreintes  de  ces  nouvelles  cateégories  teémoignent  que  les  enfants

monolingues français  aîgeés  de 3 aè  4  ans ne peuvent  pas encore donner de descriptions spatiales

preécises et montrent encore quelques difficulteés lorsqu’ils doivent raconter l’agencement des objets

dans l’espace (Clark, 1998). Cependant, outre ces nouvelles apparitions, on observe l’usage d’autres

preépositions  employeées  par  l’enfant  aux  eé tapes  preéceédentes.  Parmi  les  preépositions  les  plus

employeées, on observe les preépositions suivantes : 

• La preéposition à (29 occurrences – C8176 : maintenant là-bas donné le bateau à tout le

monde, 3;0 ans ; C10769 : mais à l’école on ne fait pas comme ça, 3;5 ans ; C12483 : oui c’est à

manger, 3;8 ans ; C13551 : eh à la cantine, 3;9 ans) ;

• La preéposition de (23 occurrences – C9961 : ah il est où le bouchon de: ça ? 3;3 ans ; C10678 :

le livre de l’école ; 3;5 ans ; C12429 : la même couleur de lui, 3;8 ans ; C13528 : eh beaucoup

regarde de dessins animés, 3;9 ans) ; 

• La  preéposition  dans (21  occurrences  –  C8224  :  ça  c’est  pour  jouer  dans  l’eau,  3;0  ans  ;

C10671 : elle fait dodo dans la piscine/(amusée), 3;5 ans ; C12520 : et elle peut pas aller dans

une fleur, C12396 : attends dans les lapins il y avait un monstre, 3;8 ans) ;

• La preéposition pour (10 occurrences – C8160 : non ça c’est pour la maison pour faire dodo, 3;0

ans ; C9983 : oui ça c’est un lit pour les grandes, 3;3 ans) ;

• La preéposition avec (20 occurrences – C8240 : je veux jouer au ballon avec toi, 3;0 ans) ;

• La preéposition sur (2 occurrences – C10755 : sur sa tête,  3;5 ans ; C12835 : sur ma robe,  3;8

ans) ;

• La preéposition chez (1 occurrence – C9951 : oui chez marraine, 3;3 ans). 

Ces usages montrent qu’entre 3;0 et 3;11 ans, l’enfant marque freéquemment le compleément

d’objet indirect,  d’attribution, du nom, de l’adjectif et deé finit les relations seémantiques d’agent de

l’action, d’attribution, de lieu, de la possession, du but et de l’accompagnement. Cependant malgreé

l’usage de ces preépositions, l’enfant aîgeé  de 3;0 aè  4;0 ans ne peut pas encore donner la description de

535



Chapitre 9.  Le développement langagier de l’enfant de 2;10 à 4;0 ans

   
situation spatiale preécise ou d’expliquer comment il faut ranger les objets dans l’espace (Clark,1998).

Les deé terminants-types atteignent un pic aè  3;0 et 3;8 ans, ouè  ils constituent  8,9 % et 7,6 %

respectivement. Ensuite, une leégeè re baisse est observeée : cette partie du discours constitue entre

4,1 % et 5,7 % aè  3;9 et 3;11 ans. Ces pics et deécroissements correè lent avec l’eévolution et l’expansion

d’autres cateégories lexicales tells que les adverbes et les pronoms. Les occurrences des deé terminants

connaissent une eévolution heé teé rogeène : leur pic se situe aè  3;0 ans avec les valeurs de 17 %, suivi d’un

deécroissement important aè  3;3 ans (8,8 %). Par la suite, un accroissement de leur part est observeé

entre 3;5 et 3;8 ans, qui connaîît une baisse aè  3;9 et 3;11 ans, ouè  leurs occurrences ne repreésentent

qu’entre 5,1 % et 3,6 %. Ces tendances refleè tent une baisse constante de la part des noms dans les

eénonceés français. ÀÀ  cet aîge, on voit apparaîître deux nouveaux deé terminants partitifs suivants : 

• L’article partitif indéfini du masculin au : ex. C8240 : je veux jouer au ballon avec toi, 3;0 ans) ;

• L’article partitif défini du pluriel aux : ex. C13514 : ils vont aux toilettes, 3;9 ans).

En meîme temps, l’enfant continue aè  employer les articles et les deé terminants reépertorieés aè

l’eé tape anteérieure tels que : le (61 occurrences : ex. C16246 : et aussi on a oublié un coussin (désigne la

pièce),  3;11 ans),  la (29 occurrences :  ex.  C12451 : non elle est  pas la plus belle,  3;8 ans),  un (58

occurrences : ex. C16245 : eh on a oublié un un bout de coussin encore, 3;11 ans), une (42 occurrences :

ex. C16179 : oui ah moi j’ai pas une marraine une fée, 3;11 ans) ,  les (31 occurrences : ex. là il y a les

petites souris, 3;11 ans), des (31 occurrences : ex. C13557 : il l’a encore des questions, 3;9 ans), du / de

la (8 occurrences : ex. C13502 : on fait de la peinture, 3;9 ans).

Quant aux conjonctions-types,  il  n’a pas eé teé  observeé  de variations avec grandes ampleurs

entre 2;5 et 3;9 ans. Ici, cette partie de discours constitue entre 2,2 % et 2,9 % de toutes les donneées

analyseées. Cependant, un leéger accroissement de la part des conjonctions diffeé rentes est observeé  aè

3;11 ans, ouè ils repreésentent deé jaè 5,7 % de toutes les productions lexicales de l’enfant en français.

Leurs occurrences montrent toute une autre image : en effet,  un accroissement important de leur

part se produit aè  partir de 2;10 ans (3 %, contre 1,7 % aè  2;7 ans) et continue d’augmenter pour

atteindre le seuil de 5,7 % aè  3;11 ans.  Contrairement aè  d’autres mots-outils,  on n’observe pas de

nouvelles conjonctions aè  part la conjonction que (ex. C6757 : non e attends qu’il soit bon bon bon, 2;10

ans).  ÀÀ  cet  aîge,  l’enfant  emploi  les  meîmes conjonctions qu’aè  l’eé tape preé ceédente  :  parce que (12

occurrences : C6888 : parce que elle a pas froid, 2;11 ans ; C10596 : parce que il y a un bébé, 3;5 ans),

mais (23  occurrences  :  C9937  :  mais  parce  que  je  veux  les  laisser  blancs,  3;3  ans),  comme (3

occurrences  :  C16280  :  et  maman  a  eu  peur  comme  c’est  dans  le  verre  ici,  3;11  ans),  et (27

occurrences :  C10034 : gilets cache-nez oui et hop dans la neige ; C10025 : ça c’est Minnie et celle-là

c’est Kitty, 3;3 ans).

Pour conclure, il a eé teé constateé qu’entre 2;11 et 3;11 ans, l’enfant continue aè progresser dans
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l’acquisition du français. Ces chemins acquisitionnels refleè tent l’acquisition comparable aè  ceux d’un

enfant monolingue du meîme aîge. Àinsi, nous avons remarqueé  que la part des mots lexicaux continue

aè baisser. Les occurrences des mots-outils ont atteint le sommet de la courbe aè 3,0 ans (50,6 %), ce

qui correspond proportionnellement aè  la baisse des occurrences des mots lexicaux au meîme aîge. Àux

aîges ulteé rieurs, ces occurrences oscillent entre 43,6 et 46,6 % de tous les mots employeés par la fillette

aè  ces aîges. L’analyse lexicale a montreé  que la part des noms connaîît une baisse importante et avoisine

14  %  et  15  %  de  toutes  les  occurrences  lexicales.  En  meîme  temps,  une  leégeè re  croissance  des

occurrences des verbes dans les eénonceés français a eé teé  observeée aè  3;9 ans, ouè  leur taux s’eé leève aè  26 %

aè  3;9 et 3;11 ans. Quant aè  la morphologie verbale, il a eé teé  constateé  qu’entre 3;0 et 3;11 ans, l’enfant a

passeé  une eé tape-cleé  dans leur acquisition du français.  En effet,  cette peé riode est  caracteériseée  par

l’apparition de nouveaux temps (futur proche, passeé  reécent) et la freéquence augmenteée de l’imparfait,

ainsi que les premiers usages spontaneés du  conditionnel et du subjonctif. Àussi, cette peé riode est

marqueée une grande stabiliteé  dans l’accroissement de la part des adverbes dans les eénonceés français :

ils passent de 7,8 % aè 3;0 ans aè 20 % aè 3;11 ans.

Quant aux mots-outils, on a observeé  un accroissement des occurrences des pronoms dans les

eénonceés français : aè  3;0 ans, ils constituent 23,6 %, contre 27,3 % aè  3;9 ans. 

Une stabiliteé  des occurrences des preépositions est observeée aè  3;9 et 3;11 ans avec les taux

avoisinant les 9 % de toutes les productions lexicales de l’enfant aè  cet aîge.  Durant cette peériode,

l’enfant emploie les preépositions pour marquer le compleément d’objet indirect, d’attribution, du nom,

de l’adjectif et pour deé finir  les relations seémantiques telles que l’agent de l’action, l’attribution, le

lieu,  la  possession,  le  but  et  l’accompagnement.  Les  occurrences  des  deé terminants,  en  revanche,

connaissent une eévolution heé teé rogeène : ils constituent 17 % aè  3;0 ans et les valeurs infeérieurs aè  5 % aè

3;9 et 3;11 ans. Ces variations sont dues, en partie, aux types d’activiteé , dureée d’enregistrement et

l’expansion d’autres cateégories lexicales. Ensuite, nous avons constateé  un accroissement de la part

des occurrences des conjonctions, qui constituent seulement 3 % aè  2;10 ans et 5,7 % aè  3;11 ans. Ceci

correspond  aè  l’augmentation  des  occurrences  des  eénonceés  complexes  (coordonneées  et

subordonneées) vers l’aîge de 4 ans (Brown, 1974).

L’influence du changement du paysage sonore de l’enfant sur la freéquence des mots-outils de

ses eénonceés français a eé teé  observeée. Àinsi, entre 3;1 et 3;2 ans, l’enfant eé tait exposeé  principalement au

russe. Suite aè  cela, aè  3;3 ans on a observeé  une baisse nette de la part des mots-outils tels que les

pronoms, preépositions et les deé terminants dans ses productions verbales en français. Rappelons que

la cateégorie des deé terminants (articles) n’existe pas en russe. De meîme, l’usage des pronoms est plus

reécurrent en français ; certaines fonctions grammaticales des preépositions sont remplies par le cas

dans cette langue. Suite aè un nouveau changement du paysage sonore (deébut de la scolarisation de

l’enfant en français), il a eé teé  observeé  un accroissement conseéquent et progressif de ces parties du
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discours dans son langage. Ces tendances ont eé teé  confirmeées aè  3;11 ans, c’est-aè -dire, aè  la fin de nos

observations. Àinsi, ce volet des analyses soutient l’hypotheèse de la freéquence de l’exposition aè  l’input

langagier de l’enfant aè ses deux langues afin qu’il puisse deévelopper une sorte d’eéquilibre dans l’usage

de ses deux langues premieères (Lanza, 1992 ; Doö pke, 1992 ; Nicoladis, 1994 ; Genesee et al., 1995 ;

Quay, 1993 ; Py, 1986,  De Houwer, 2007, 2009, entre autres). Voyons aè  preésent le deéveloppement du

russe entre 2;10 et 3;11 ans.

9.3. Le développement lexical et syntaxique du russe entre 2;11 et 4;0 

ans

Durant la peériode observeée, le deéveloppement lexical du russe est caracteériseé  par une forte

croissance des mots grammaticaux, comme le montre le graphique suivant :

Figure 5. Distribution des mots lexicaux et grammaticaux russes entre 2;1 et 3;11 ans.

Àinsi, sur ce graphique on constate qu’aè  partir de 2;11 ans et jusqu’aè  3;11 ans la part des

mots-outils  russes  (types et  occurrences)  dans les  eénonceés  monolingues de  l’enfant  connaîît  une

progression constante. Rappelons qu’entre 2;1 et 2;9 ans, la part des mots-outils diffeé rents en cette

langue repreé sentait entre 9 % (aè 2;1 ans) et 15 % aè l ’exception de la peé riode de 2;2 ans (23,3 %), ce

qui s’explique par le type d’activiteé  et les strateégies maternelles telles que les demandes de reé peé ter.

Entre 2;11 et 3;11 ans, ces taux varient entre 23,3 % et 33 % avec une baisse aè  l ’aîge de 3;2 ans

(20,8 %). Quant aux occurrences des mots-outils,  ils repreé sentaient seulement 7 % aè  2;1 ans et

13,6 % de 2;5 aè  2;7 ans. 
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Entre 2;8 et 3;2 ans, ce taux connaîît  un accroissement qui passe de 24 % aè  35,4 % pour

atteindre le sommet entre 3;4 et 3;11 ans, ouè  ils constituent entre 38,4 % et 39,9 % de toutes les

occurrences lexicales dans les eénonceé s monolingues russes. Cet accroissement est accompagneé par

une baisse constante des mots lexicaux (types et occurrences) aè  partir de 2;11 ans. Àinsi, de 2;1

jusqu’aè  2;8 ans, les types des mots lexicaux russes repreé sentent les valeurs suivantes : 90,1 % aè  2;1

ans et 84 % aè  2;8 ans. Entre 3;2 ans et 3;11 ans, ils continuent aè  baisser pour atteindre le seuil de

72,9 % aè  l’aîge de 3;8 ans et 76,6 % aè  3;11 ans. Les occurrences des mots lexicaux russes continuent

eégalement aè  baisser durant la peé riode observeée et atteignent les valeurs de 59,5 % et 61,6 % entre

3;4 et 3;11 ans, contre 92 % et 87 % aux eé tapes preéceédentes. Cette expansion des mots grammaticaux

russes teémoigne des progreès  que la fillette a  effectueés  dans cette langue entre  2;11 et  3;11 ans.

Voyons aè  preésent les usages et l’eévolution de chacune des cateégories lexicales russes employeées par

l’enfant durant la peériode observeée.

9.3.1. L’évolution des mots lexicaux dans les énoncés monolingues russes 

entre 2;11 et 4;0 ans

Durant la peé riode observeée,  le nom connaîît  une leégeè re baisse dans les eénonceé s russes de

l’enfant, ce qui s’explique par l’expansion d’autres mots lexicaux tels que les verbes et les adjectifs.

Ceci est observable sur le graphique suivant : 

Figure 6. EÉ volution de la part des mots lexicaux diffeérents dans les eénonceés russes de l’enfant entre 2;1 1et

4;0 ans.

Sur  ce  graphique  une  certaine  stabiliteé  est  observeée  dans  la  distribution  des  parties  du
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discours telles que les verbes et les adjectifs. Les noms et les adjectifs connaissent quelques leégeè res

variations. Voyons aè  preésent le deé tail de chacune des cateégories des mots lexicaux russes dans le

langage de notre enfant.

9.3.1.2. Les noms russes

ÀÀ partir de 2;11 ans, la part des noms diffeé rents connaîît une baisse constante et reégulieè re

dans les eénonceés monolingues russes de l’enfant. Rappelons qu’entre 2;1 et 2;8 ans, cette baisse eé tait

treès accentueée par un deécroissement important de 65 % aè  2;1 ans jusqu ’aè   56,2 % aè  2;8 ans. Dans la

tranche d’aîge analyseée, la part des noms continue aè  deécroîître et atteint les valeurs de 39,2 % aè  2;11 et

34,7 % aè  3;11 ans. En meîme temps, deux pics d’accroissement se situent aè  3;2 et 3;8 ans (47,3 % et

43,1 % respectivement). Les occurrences des noms connaissent une leégeè re variation entre 28,1 % et

33,1 % tout au long de la peériode observeée. 

Durant  cette  peériode,  l’enfant  deécline  couramment  les  noms  en  datif (3;2  ans  :  C8662 :

devotchka oulybaїetsia malychou = la fille sourit au garçon ; C8663 :  a chto ona delaїet malycham ? = et

que fait-elle aux tous petits ?, 3;8 ans : C13334 : da nou smotri zdes’ net prinza = oui mais regarde ici il

n’y a pas de prince), accusatif (à 3;2 ans :  C8670 : i drougaїa devotch’ka risouїet zaїtchika = et une

autre fille dessine le lapin ; C8671 : i zaїtchik kouchaїet morkovkou = et le lapin mange une carotte ;

C8695 : net ona ne koupila molotchko smotri = non elle n’a pas acheté le lait regarde ;  C8704 : kotik

toje  smotrit  moul’tik = le chat regarde aussi  le dessin animé ; à  3;4 ans :  C10284 :  my slomaїem

machinkou ? = nous allons casser la voiture ? ; à 3;8 ans : C13296 : їa vam koupila oukracheniїa = je

vous ai acheté des bijoux ; C13334 : ona ne vstretyla svoego prinza = elle n’a pas rencontré son prince ;

C13361 : a mne nado vilotchkou = et moi j’ai besoin d’une fourchette) et  génitif (à 3;4 ans :  C10182 :

den’ malycheї = la journée des tout petits ; à 3;4 ans : C10315 : no ou neїo netou obroutchia = mais elle

n’a  pas  de  serre-tête).  Outre  ces  usages,  d’autres  cas  de deéclinaison des  noms introduits  par les

preépositions ont eé teé  observeés. Ces occurrences seront deécrites dans les parties ulteé rieures deédieées aè

l’analyse des mots-outils russes.

9.3.1.3. Les verbes russes

Quant  aux  diffeé rents  verbes,  les  grandes  variations  que  l’on  a  pu  observer  aè  l’eé tape

preé ceédente commencent aè  s’estomper aè  partir de 2;11 ans. Les verbes russes connaissent une grande

stabiliteé  et  repreé sentent  entre 33,6  % et  35,9  % de tous les mots  lexicaux russes  employeés  par

l’enfant sur la peé riode de 2;11 aè  3;11 ans. L’accroissement des diffeé rents verbes dans le reépertoire

540



Chapitre 9.  Le développement langagier de l’enfant de 2;10 à 4;0 ans

   
langagier de l’enfant est soudain  aè  partir de 3;2 ans : par exemple, on en compte seulement  10 verbes

différents à l’âge de 2;11 dans les 95 eénonceés adresseé s aè  la meère y compris les eénonceés mixtes, tandis

qu’à 3;2 ans, ils sont déjà 27 (70 eénonceé s adresseé s aè la meè re). Les occurrences des verbes atteignent

un pic aè  3;2 ans, ouè  ils constituent 40,4 % de tous les mots lexicaux, suivi d ’une leégeè re baisse aè  3;4

ans (32,6 %). Àux aîges ulteé rieurs, ces taux connaissent une stabiliteé  plus accentueée avec les taux de

38,8 % et 35,7 % aè  3;8 et 3;11 ans. 

ÀÀ  cette peé riode, les verbes connaissent les caracteéristiques morphologiques suivantes : 

• L’accroissement de la  part  des verbes pronominaux russes  :  2  occurrences aè  2;11 ans

(ponravit’sia = se plaire, ispatchkat’sia = se salir) ; 6 occurrences aè  3;2 ans (oulibat’sia = sourir,

katat’sia = se balancer, vstrechat’sia = se rencontrer, odet’sia = s’habiller, myt’sia = se laver,

zakonchit’sia = se terminer) ; 6 occurrences aè  3;4 ans (tsarapat’sia = se griffer, zakontchit’sia =

se terminer, spriatat’sia = se cacher, ostat’sia = rester, igrat’sia = jouer, oulybat’sia = sourir) ; 9

occurrences aè  3;8 ans  (poloutchiat’sia = réussir,  sadit’sia = s’assoir, kroujit’sia = se tourner,

kroutit’sia = se tourner ou pivoter, zapoutat’sia = se prendre les pieds dans quelque chose,

zakonchit’sia = se terminer, igrat’sia = jouer, poigrat’sia = jouer – aspect perfectif, vernout’sia =

revenir)  ;  6 occurrences aè  3;11 ans  (sadit’sia = s’assoir,  igrat’sia = jouer, zakonchit’sia = se

terminer, vliubit’sia = tomber amoureux, rodit’sia = naître, lojit’sia = s’allonger) ;

• L’omission du verbe « être » au présent, ce qui est conforme au systeème morphologique du

russe : C8742 :  i oni na karousele na lochadke =  ils (sont) sur (le) manège sur (le) cheval  ;

C8745 : i byla toje Kamiї no seїtchas netou = et il y avait aussi Camille mais maintenant pas, à

3;2 ans ; C10185 : a on khorochiї on ne tsarapaїetsia = il (est) gentil, il ne griffe pas ; C10250 :

potomou  chto  ona  bol’chaїa  =  parce  qu’elle  (est)  grande  ;  C10261  :  potchemou  zdes’

tchachetchki dve ? = pourquoi ici (il y a) deux tasses ; C10294 : potomou chto oni ne pokhoji їa

toje ne pokhoja =  parce qu’ils ne se ressemblent pas, je je ressemble pas non plus (le verbe

« ressember » est traduit par un adjectif en russe) ; C10315 : no ou neїo netou obroutchia =

mais elle (n’a) pas de serre-tête, à 3;4 ans. Cependant, on observe quelques usages erroneés, laè

ouè  le verbe « eître » est habituellement omis, l’enfant l’emploie tout de meîme :  C10351 : nou:

ou menia est’ chto-to narisovano = mais j’ai quelque chose de dessiné.  Ce type d’eénonceé  a eé teé

consideéreé  comme le transfert interlingue du français vers le russe ;

• L’usage systématique du présent des verbes transitifs,  1ère,  2ème, 3ème personne du

singulier et du pluriel : ex. C10309 : da no my ne beїom skakalotchkou (phon : berem) = oui

mais nous prenons la corde à sauter ; C10313 : їa begaїu їa igraїus’ s detkami i my igraїemsia

v dogonialki = je cours je joue et avec les enfants et nous jouons à chat ; C13227 : ty znaech = tu

sais ; C1369 : net ty ne govorich = non tu ne dis pas ; C13306 : oni mogout poїti posmotret’

naverkhou = ils peuvent aller regarder en haut (3;8 ans) ;  C16623 : my byli na  Spiachtchey
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krasavitse = nous étions à La Belle au bois dormant (au spéctacle), à 3;11 ans ;

• L’usage du présent pour désigner l’action répétitive dans le temps : ex. C10247 : vetcherom

my oujimaїem = le soir nous dînons, à 3;4 ans ; 

• L’usage systématique du passé des verbes pronominaux, conjugués en fonction du genre

(féminin, masculin, neutre) et du nombre (singulier / pluriel) : ex. C8744 : i vse

zakontchilos’ = et tout est terminé, à 3;2 ans ; C10184 : i kotik prichol = et le chat est arrivé ;

C10198 : potomou chto pochel dojdik i groza zakontchilas’ i prichlo em: (hésitation) = parce que

la pluie est arrivée et l’orage est passé et est arrivé em ; C10201 : potchemou ono spriatolos’ za

toutchiami ? = pourquoi il (genre neutre) est caché derrière les nuages ? ; C10234 : net їa hotela

takoї  obroutch’  i  takoї  obroutch’  =  non  je  voulais  un  serre-tête  comme  ça  et  comme  ça  ;

C10297 : a chto ona narisovala ? = et qu’est-ce qu’elle a dessiné ? ; C10295 : net ty propoustila ?

= non t’as raté (une page) ; C10302 : da a potchemou ona  piїa stoїe ? (phon : pila stoїa) = oui

mais pourquoi elle buvait debout ? ; C10349 : ou nikh chto-to narisovano = ils ont quelque chose

de dessiné.

• L’apparition des formes verbiales impersonnelle :  C10325 : mne ne razrichali smotret’ = je

n’ai pas été autorisée de regarder.

•  L’usage du futur imperfectif VS futur perfectif : ex. C10425 : zdes’ my boudem tchitat’ = ici

nous n’allons lire, à 3;4 ans ; C10273 : їa toje tak boudou delat’  = je vais faire aussi comme ça ;

C10279 :  on boudet  outchit’  =  il  va enseigner  ;  C10235 :  їa vyberou  tsvet  =  je  choisirai  la

couleur ; C16551 :  echtche odna pridet = une autre viendra ; C13193 : ne poloutchitsa = ça ne

marchera  pas,  3;8  ans.  En  meîme  temps,  on  observe  quelques  usages  erroneés  de  la

conjugaison des  verbes,  notamment  aè  la  troisieème  personne  du  pluriel  tels  que  khÓtiat,

khotchout – khotiat = (ils) veulent ; khodiut = (ils) marchent ; perekhodiut = (ils) traversent) au

lieu de khodiat, perekhodiat ;  vstavaїut = (ils) se lèvent ;  rosivaїet = (ils) dessinent au lieu de

vstaїut, risouїut (C8662 : i oni perekhodiut dorogou i toje oni vstavaїut = et ils traversent la

route et aussi se lèvent ; C8668 : risovaїet mal’tchik, rosivaїet kotik = dessine le garçon, dessine

le chat,  à  3;4 ans ;  C10356 :  oni  khodiut = ils  marchent,  à  3;8 ans ;  C13397 :  oni  khÓtyat

voditchkou = ils veulent de l’eau.

• La distinction de la forme perfective et imperfective des verbes. Rappelons que l’aspect

perfectif  des  verbes  russes  se  forme  aè  l’aide  des  diffeé rents  preé fixes  ajouteés  aux  verbes

imperfectifs, mais ils peuvent aussi avoir des racines diffeé rentes  (idti – priїti (aller-venir), à

3;11 ans ; igrat’sia – poigrat’sia (jouer), smotret’ – posmotret’ (regarder), à 3;8 ans ; znat’ –

ouznat’ (savoir, connaître), ezdit,  ekhat’ – poekhat’,  ouyekhat’ (aller ou s’en aller grâce à un

moyen de transport),  khodit – poїti (aller à pied),  darit’  – podarit’  (offrir), à 3;11 ans) .  Par

ailleurs, on constate un accroissement de l’usage de l’aspect perfectif des verbes entre 3;2 et

3;4 ans, comme ce qui suit :
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Figure 7. EÉ volution de l’aspect perfectif et imperfectif dans les eénonceés monolingues russes de l’enfant.

ÀÀ  3;2 ans,  l’enfant  a une preé feé rence pour l’aspect  imperfectif  des  verbes russes  (78,5 %,

contre  seulement  21,4  %  des  verbes  perfectifs).  Cependant,  aux  aîges  ulteé rieurs,  cette  tendance

s’inverse  et  on  observe  un  accroissement  des  verbes  perfectifs  dans  le  langage  de  l’enfant,  qui

oscillent entre 37,5 % et 41,8 % de tous les verbes employeés par cette dernieère entre 3;4 et 3;11 ans.

9.3.1.4. Les adjectifs russes

Les diffeé rents  adjectifs  repreésentent  entre  10,7  % aè  12,8  % de  tous les  mots  lexicaux,  aè

l’exception de deux peériodes aè  3;2 et 3;8 ans (respectivement 3 % et 8 %).  Les occurrences des

adjectifs suivent les tendances similaires : ils constituent entre  10,5 % aè  11 %, aè  l’exception de deux

peériodes aè  3;2 et 3;8 ans, (respectivement 2 % et 5 %). ÀÀ  cette peériode, les adjectifs qualificatifs et

numeéraux, qui preéceèdent les noms, sont deéclineés de la meîme manieère que les noms en fonction du

genre (feéminin,  masculin,  neutre) et  du nombre (singulier/pluriel)  :  3;2 ans :  C8670 :  i  drougaїa

devotch’ka risouїet zaїtchika = et une autre fille dessine le lapin ; C8679 : dnevnoї son = la sieste ; 3;4 ans

:  C10185 :  a on khorochiї, on ne tsarapaїetsia = il est gentil, il ne griffe pas ;  C10195  ne khorochaїa

(pogoda) = pas bon (temps) ; C10261 : potchemou zdes’ tchachetchki dve ? = pourquoi il y a deux tasse

ici ? ; C10292 : na nee ne pokhoj = (il) ne lui ressemble pas ; C10322 : no oni ne zelenyїe = mais ils ne

sont pas verts  ; 3;8 ans : C13238 :  zemlia krouglaїa = la terre est  ronde ;  C13229 :  raznie rybki i

tcherepakhi = différents poissons et tortues ; C13323 : nou eto prostoe otchen’ (kol’їe) = c’est très simple

(le collier) ;  3;11 ans :  C16592 : moї dvoїurodny bratik = mon cousin ; C16606 : da tam est’ tchernyїe

rybki = oui il y a des poissons noirs ; C16705 : a drugiїe potom- seїchas pridut = et les autres après-

maintenant  arriveront,  etc.  Quant  aux  cas,  on  constate  que  les  adjectifs  sont  deéclineés  au  génitif

(pluriel : C10181 : em malen’kih = les petits, à 3;4 ans ; C16623 : my byli na Spiacheї krasavitse = nous
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étions à La Belle au bois dormant (au spéctacle), à 3;11 ans), datif (ex. C16633 : potomu chto їa hotela

drugoї podarit (ballerinke) = parce que je voulais offirir à une autre (ballerine), à 3;11 ans), locatif (ex.

C10283 : potchemou na drougoї ? = pourqui sur une autre ?, à 3;4 ans), et accusatif (ex. C10336CS : on

pokhoj na malen’kogo Timéo Loumeney = il ressemble au petit  iméo Loumeney ; C16601 : na blizkoe

(ozero)  =  au  proche  (lac),  à  3;11  ans  ;  C13348  :  potchitat’  skazkou  no  pora  idti  na  detskouїou

plochadkou = lire un conte, mais il est l’heure d’aller à l’aire de jeux ; C13358 : odnogo ї a derjou, a

potom vtorogo a potom tatata = je tiens un et après l’autre et après tatata ; C13359 : derji tebe odnou =

tiens voilà une, à 3;8 ans ; C16619 : їa khodila na Spiajuyu krasavitsu i na Lebedinoe ozero = je suis allée

à La Belle au bois dormant  et au Lac des cygnes (au spéctacle), à 3;11 ans).

9.3.1.5. Les adverbes russes

La part des adverbes connaîît eé galement une grande stabiliteé  durant la peé riode observeée :

entre 3;2 et 3;8 ans, ils constituent entre 13,1 %  et 14,5 % de tous les mots lexicaux diffeé rents

russes. En meîme temps, aè  3;11 ans, un leéger accroissement de leur part a eé teé  observeé  (18,9 %).

Leurs occurrences connaissent une stabiliteé entre 3;4 et 3;11 ans avec les taux oscillants entre 20,1

et 28,6 %. Cette stabiliteé  est preéceédeée d’une leégeè re hausse aè  2;11 ans (33,3 %) et d’une leégeè re baisse

aè  3;2 ans (13,9 %). ÀÀ  cette peériode, on voit apparaîître un vaste eéventail d’adverbes suivants : 

• Les  adverbes  de  manière  :  toje  (aussi),  vmeste  (ensemble),  stoїa  (debout),  tikho

(doucement), vsoukh (à haute voix), tak (comme ça), vkousno (bon) : ex.  C8655 :  i oni i

mama i kotik toje kouchaїet moloko = et eux et maman et le chat aussi mange le lait ; C8730 :

da vse vmeste = oui tous ensemble, à 3;2 ans ; C10302 : a potchemou ona piїa stoїe ? (phon : pila

stoїa) = pourquoi elle buvait debout ? à 3;4 ans ; C13205 : vsloukh = à haute voix ;

• L’adverbe de manière comparatif  : vkousneїe (meilleur) : ex. C7645 : tak vkousneїe = c’est

meilleur comme ça, à 2;11 ans ;

• Les adverbes de lieu : naverkhou (en haut), vnizou (en bas), vnoutri (à l’intérieur), vozle

(à côté) : ex. C10215 : net on vnizou = non il est en bas, à 3;4 ans ; C13306 : oni mogout poїti

posmotret’  naverkhou =  ils peuvent aller regarder en haut,  3;8 ans ;  C1665 :  їa kuchala na

terrasse i toje vnutri їa kuchala = je mangeais sur la terrasse et aussi à l’intérieur je mangeais ;

C16670 : i toje ta- tam bil vozle terassy detskaїa plochadka =  et aussi il y avait à côté de la

terrasse une aire de jeux, à 3;11 ans ;

• L’adverbe de lieu indiquant la destination : domoї (à la maison) : ex. C8701 : domoї = à la

maison, à 3;2 ans ;

• Les adverbes de temps et  d’aspect  :  zavtra (demain),  dal’che (plus loin),  ouje (déjà),

544



Chapitre 9.  Le développement langagier de l’enfant de 2;10 à 4;0 ans

   
seїtchas  (tout  de  suite,  maintenant),  vetcherom  (le  soir),  potom  (après),  vsegda

(toujours), teper’ (maintenant) : ex. C8658 : zavtra mama otkryvaїet kholodil’nik  i dal’che

dojd’ idiot = demain maman va ouvrir le frigo et après il pleut ; C8745 : i byla toje Kamiї, no

seїtchas netou = et il y avait aussi Camille, mais plus maintenant, à 3;2 ans ; C10247 : vetcherom

my oujimaїem = le soir nous dînons, à 3;4 ans ; C16705 : a drugie potom- seїchas priїdut et les

autres après- maintenant vont arriver, à 3;11 ans ; C13369 : vsegda kouchaet = toujours mange,

à 3;8 ans ;

• Les  adverbes  de  quantité  :  tol’ko  (seulement,  que),  otchen’  (très),  echtche  (encore),

nemnogo (un peu) : ex. C13237 : nado tolko saditsa i tolko slouchat’ = il faut juste s’assoir et

écouter ; C13323 : nou eto prostoe otchen’ = c’est très simple : C13378 : echtche khotchou = (je)

veux encore ; C13406 : nemnogo tchaїa = un peu de thé, à 3;8 ans ;

• Les adverbes de négation : nichego (rien), nel’zia (il ne faut pas) : ex.  C16615 : eto je na

dat’che їa skazala chtoby- nichego ne skazala = c’est à la campagne que j’ai dit pour que- (j’ai)

rien dit ; C16667 : potomu chto nel’zia vot tak kuchat’ = parce qu’il ne faut pas manger comme

ça, à 3;11 ans ;

• Les adverbes  interrogatifs tels que Potchemou ? (Pourquoi ?) Kogda ? (Quand? ) Kak ?

(Comment ?) Gde ? (Où ?) : ex. C10302 : a potchemou ona  piїa stoїe ? (phon : pila stoїa) = mais

pourquoi elle buvait debout ? ; C10178 : net kogda notchїu = non quand la nuit ; C10203 : a kak

zaslonili  ?  =  et comment (ils) ont caché ? ; C10210 :  a gde ee tapotchki ? =  et  où sont ses

chaussons ? à 3;4 ans.

L’expansion de l’utilisation de diffeé rents adverbes russes se situe aè  l’aîge de 3;4 ans. Àinsi,

nous avons releveé  un total de 7 adverbes diffeé rents aè  2;11 ans, 10 adverbes aè  3;2 ans, 17 adverbes aè

3,4 ans. Cette tendance se confirme aux aîges ulteérieurs : 16 et 18 adverbes diffeé rents sont employeés aè

3;8 et 3;11 ans. 

Pour conclure cette partie,  il  a  eé teé  constateé  une expansion des mots lexicaux tels que les

verbes, les adjectifs et les adverbes diffeé rents, ainsi qu’une stabiliteé  de leurs occurrences. Les noms

connaissent un leéger deécroissement durant cette peé riode. En meîme temps, les noms et les adjectifs

sont  deé clineés  selon le systeème morphologique speécifique aè  la  langue russe  en fonction du genre

(feéminin, masculin,  neutre) et du nombre (singulier/pluriel) et  du cas (ex.  datif,  accusatif,  geénitif,

locatif, instrumental, etc.).  Il s’agit des productions langagieères spontaneées de l’enfant. Par ailleurs,

nous avons observeé  un accroissement de la compeé tence morphologique lieée aè  la conjugaison des

verbes en fonction de l’aspect perfectif / imperfectif. Àinsi, nous avons constateé  l’accroissement des

verbes perfectifs dans les productions spontaneées de l’enfant aè  partir de 3;4 ans et jusqu’aè  la fin de

nos observations. De plus, il a eé teé observeé l’usage systeématique du preésent lors de l’utilisation des
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verbes transitifs, ainsi que du passeé  et du futur y compris des verbes pronominaux, conjugueés en

fonction du genre (feéminin, masculin, neutre) et du nombre (singulier / pluriel).  En plus, on a vu

apparaîître un vaste eéventail de nouveaux adverbes (adverbes interrogatifs, de manieère, de lieu, de

temps, d’aspect, de quantiteé ,  de neégation) durant cette peé riode. Voyons aè  preésent l’acquisition des

mots-outils russes durant cette peé riode.

9.3.2. L’évolution des mots-outils dans les énoncés monolingues russes 

entre 2;11 et 4;0 ans

L’analyse lexicale des mots-outils dans les eénonceé s monolingues russes de l ’enfant montre un

accroissement important de la part des pronoms et une stabiliteé d’usage des preépositions et des

conjonctions, comme ce qui suit : 

Figure 8. Distribution des mots-outils russes diffeérents de 2;11 aè  3;11 ans.

L’usage des mots grammaticaux est caracteériseé  par une expansion de nouvelles cateégories

lexicales, notamment les pronoms. Àpreès une baisse aè  3;2 ans (47,3 %), les pronoms russes employeés

par l’enfant durant la tranche d’aîge constituent entre 57,6 % et 64,2 % de tous les mots-outils. Le pic

de leurs usages est observeé aè 3;4 ans, ouè ils en constituent 74,2 %. Rappelons que ces usages refleè tent

l’apparition  et  l’expansion  d’autres  cateégories  lexicales  aè  ces  aîges.  Quant  aux  occurrences  des

pronoms, on constate qu’ils repreésentent entre 55,2 % et 66 % de tous les mots-outils aè  l ’exception

de l’aîge de 3;2 ans, ouè  ils ne constituent que 35,6 %. ÀÀ  ces aîges, on voit apparaîître une nouvelle

gamme des pronoms diffeé rents et l’usage reépandu des cateégories eévoqueées preé ceédemment :

• Tous les pronoms personnels déclinés en nominatif « їa (je), ty (tu), on (il), ona (elle), ono

(pron. neutre), my (nous), vy (vous), oni (ils) » : ex. C10313 : їa begaїu їa igraїus’ s detkami =
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je cours je joue avec les enfants ; C10289 : ty propoustila = tu as raté ; C10291 : i ona poїdiot vot

zdes’ =  et elle viendra ici ; C10294 : potomou chto oni ne pokhoji, їa toje ne pokhoja =  parce

qu’ils ne se ressemblent pas, moi non plus je me ressemble pas ; C10309 : no my ne beїom

skakalotchkou (phon : berem) = mais nous ne prenons pas la corde à sauter, 3;4 ans ; C13364 :

vy: odenite vachi pal’to = vous mettez vos manteaux ; C13415 : net  oni  poigraїutsia = non ils

vont jouer, 3;8 ans.

• La déclinaison du pronom personnel « oni » (ils) à l’instrumental du pluriel « nimi » (eux,

ils) : ex. C8689 : a mama za nimi prichla = et maman est venu les chercher, à 3;2 ans.

• La déclinaison des pronoms personnels en datif « mne (moi), tebe (toi), emou (lui), vam

(vous) » : ex. C10223 : ty mne rasskazivaї = tu me racontes, 3;4 ans ; C13359 : derji tebe odno =

tiens voilà un pour toi ; C13295 : podojdite  їa zaputalas’, no їa vam skajou chto їa khotela =

attendez je me suis trompée, mais je vais vous dire ce que je voulais, à 3;8 ans ; C16653 :  da a

potom balerinki emu pomogli  = oui et après les ballerines l’ont aidé, à 3;11 ans.

• La déclinaison des pronoms personnels en génitif « menia (je), nee (elle), nego (il), nas

(nous), nikh (ils) » : ex.  C13400 : u menia u menia bol’che net =  je n’en ai plus, à  3;8 ans ;

C10229 : ou neїoe net Minnie = elle n’a pas Minnie ; C10361 : nou  ou nego vidno = mais chez lui

ça se voit ; C10282 : ou nas nebol’chaїa machinka = nous avons une petite voiture ; C10349 : ou

nikh chto-to narisovano = ils ont quelque chose de dessiné, à 3;4 ans.

• Les pronoms possessifs déclinés en fonction du genre (féminin, masculin et neutre) et du

nombre « moїa (ma), moї (mon), moe (mon, genre neutre), ee (sa), ego (son), vachi (vos),

nachi (nos), ikh (leurs) » : ex. C7625 : gde nachi tortiki ? = où sont nos gâteaux ? à 2;11 ans ;

C13313 : nou eto moїa = c’est la mienne ; C13322 : net nou eto moїe kol’їe = non mais c’est mon

collier, à 3;8 ans ; C10376 : ee igrouchetchka ? = son jouet ? ; C10216 : oni zdes’ їa ego- ih ne

vijou = ils sont ici je ne le- les vois pas, ) 3;4 ans ; C16592 : moї dvoїurodny bratik = mon cousin.

• La déclinaison des pronoms possessifs en datif « svoїeї (sa), moїeї (ma) »  : ex.  C10359 :

ona oulybaetsia svoeї  mame =  elle sourit à sa maman, à  3;4 ans ;  C16597 : s moїeї  mami i

babuchkoї Ninoї = avec ma mamie et babouchka Nina, à 3;11 ans. 

• La déclinaison des pronoms possessifs au datif masculin « svoїego » (son) : ex. C13334 :

ona ne vstretyla svoego prinza = elle n’a pas rencontré son prince, à 3;8 ans.

• La déclinaison des pronoms possessifs au datif féminin « moїu » (ma) : ex. C16684 : moїu

rodinu ? = ma patrie ?, à 3;11 ans.

• La déclinaison du pronom « vsie »  (tous)  à l’instrumental  au pluriel  « vsemi » :  ex.

C13353 : so vsemi = avec tous, à 3;8 ans.
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• Le pronom « kakaїa » (laquelle) décliné à l’accusatif féminin « kakoїu-to » : C13366 : nou

їa boudou igat’sia, no mne noujno deїat’ rabotou kakouїou-to (phon : igrat’sia, delat’) = je vais

jouer, mais il faut que je fasse du (quelque) travail, 3;8 ans.

• Les  pronoms  interrogatifs kto  ? (qui  ?)  chto  ?  (quoi  ?)  potchemou  ? (pourquoi  ?)  :  ex.

C10386 : a chto ona deїaїet ? (phon :  delaet) = et que fait-elle ? ; C10401 : potchemou on ne

oulybaet’sia kotik ? = pourquoi il ne sourit pas le chat ?, à  3;4 ans ;  C16564 : podojdite nado

uznat kto otsutstvuet = attendez il faut savoir qui qui est absent, à 3;11 ans. On observe l’usage

du  pronom  interrogatif  « kto  ? »  aè  la  place  du  pronom  interrogatif  possessif  « tch’їe »  (à

qui ?) : ex. C1319 : kto eto plat’їe ? = qui est cette robe ?, à 3;8 ans.

• Le pronom démonstratif « eto » décliné en génitif au masculin  : « etogo » (celui-ci), et les

pronoms « takoї  » (comme ça) déclinés en fonction du genre,  nombre : « takoї  (genr.

masc.,  sing.),  takaїa (genr.  fém.,  sing.), takoїe (genr.  neutre,  sing.),  takiїe (pl.) » :   ex.

C10233 : їa hotela vot etogo i vot etogo = je voulais celui-là et celui-là ; C10234 : net їa hotela

takoї obroutch’ i takoї obroutch’ = non je voulais un serre-tête comme ça et un serre-tête comme

ça ; C10236 : da їa hotela vot takoїe i vot takoїe = oui je voulais aussi comme ça et comme ça ;

C10321 : da vot takie = oui comme ça, à 3;4 ans.

• Le pronom « chto-to » (quelque chose)  :  ex.  C10349 : ou nikh chto-to narisovano  = ils ont

quelque chose de dessiné, à 3;4 ans ;

• Les pronoms de négation « nikto » (personne) et « nichto » (rien) déclinés à l’accusatif

« nikogo, nitchego » : ex. C10307 : ou nas netou nikogo = nous n’avons personne ; C10308 : net

nitchego = il n’y a rien, à 3;4 ans.

L’apparition de ces nouvelles cateégories lexicales est particulieè rement prononceée aè  partir de

3;4 ans. Par exemple, aè 2;11 ans, il a eé teé observeé seulement 9 pronoms diffeé rents (13 occurrences), aè

3;2 ans – 9 pronoms (26 occurrences), tandis qu’aè  3;4 ans, on en compte deé jaè  26 pronoms types (91

occurrences). Cette tendance est confirmeée aux aîges ulteé rieurs.

9.3.2.1. Les prépositions russes

Outre l’expansion de la part des pronoms dans les eénonceé s monolingues russes,  il  a eé teé

observeé  un accroissement des diffeé rentes preé positions. Cette partie du discours constitue 14,2 %

(13,6 % des occurrences) de tous les mots-outils aè  2;11 ans. Entre 3;4 et 3;11 ans, ils repreésentent

entre 19,2 % et 24 % et leurs occurrences – entre 12,1 % et 21,1 %. Le pic de l’usage de preépositions

diffeé rentes est observeé  aè  3;2 ans avec les taux de 36,8 % et 20,5 % de toutes les occurrences des

mots-outils.  Outre les preépositions deécrites aux eé tapes preéceédentes,  durant  cette peé riode l’enfant
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emploie couramment les preépositions suivantes : 

• La préposition instrumentale « za » (après, derrière) : ex. C8689 : a mama za nimi prichla =

maman est venue après eux (les chercher), à 3;2 ans ;  C16643 : on brosil ego za v okno = il l’a

jeté  derrière  la  fenêtre,  à  3;11  ans. Dans  ces  exemples  nous  voyons  que  les  pronoms

personnels, qui suivent les preépositions sont eégalement deé clineés aè l’instrumental ;

• La préposition génitive « ou » (chez) : ex. C10361 : ou nego vidno = chez lui on voit, à 3;4 ans.

Comme avec la preéposition preé ceédente, ici, les pronoms personnels sont eégalement deéclineés

selon le meîme cas, aè  savoir, le geénitif.

• La préposition accusative « pro » (à propos de) : C8736 : tchitaїet skazkou pro kotika = lit un

conte à propos d’un chat, à 3;2 ans.

• La préposition génitive « iz » (pour indiquer le lieu de départ,  lieu :  dans ou hors de

quelque chose) : ex. C10251 : iz stakantchika = dans un verre ; C10256 : iz misotchki = dans un

bol, à 3;4 ans.

• La préposition instrumentale « pod » (en dessus) : C13231 : smotri pod nizom = regarde en

dessus, à 3;8 ans.

• La préposition dative « k » (vers)  : C16574 : їa ezdila k babuchke Nine (regarde le globe) =

j’étais partie chez (vers) babouchka Nina ; C16589 : k babuch- net k Sereje = chez babouch- non

chez Sereja, à 3;11 ans. Ici, le nom propre est deé clineé  eégalement au datif.

Outre ces nouvelles preépositions, un grand nombre d’occurrences des prépositions locatives

« v » (dans), et accusatives « na » (sur), la préposition instrumentale « s » (avec) et la

préposition génitive « do » (jusqu’à) sont eégalement observeées. Ces preépositions sont suivies d’un

nom ou d’un pronom deé clineé  selon le meîme cas que ces preépositions (ex. C13241 : podojdite smotrite

ou nas zdes’ planeta kroujitsia vot tak. A kto boudet v etom plat’їe ? = attendez regardez nous avons la

planète ici (qui) tourne. Et qui sera dans cette planète ? ; C13306 : oni mogout poїti na oulizou = ils

peuvent aller dehors ; C13362 : net ne do zavtra nou їa poїdou s vami↑ nou potomou chto↓  = non pas

jusqu’à  demain  beh  j’irai  avec  vous  mais  parce  que,  à  3;8  ans).  L’analyse  des  occurrences  des

preépositions  montre  que  l’enfant  a  une  preé feé rence  pour  l’usage  des  propositions  accusatives

introduites par la preéposition « na ».   Àinsi,  aè  3;2 ans, on en compte 5 occurrences, aè  3;4 ans – 4

occurrences, aè 3;8 ans – 8 occurrences et aè 3;11 ans – 7 occurrences. De meîme, on constate les

occurrences plus freéquentes de la preéposition locative avec la preéposition « v » : 4 occurrences aè  3;2

ans et 5 occurrences aè  3;11 ans. D’autres preépositions connaissent  des usages plus restreints (en

raison de trois aè  quatre occurrences par enregistrement), ce qui montre que les propositions datives,

geénitives  et  instrumentales  sont  moins  freéquentes  dans  son  langage.  Ceci  pourrait  eître  duî  aè  la
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complexiteé  du systeème de la deéclinaison de cas du russe.

9.3.2.2. Les conjonctions russes

Une stabiliteé  dans la distribution des diffeé rentes conjonctions russes a eé teé  observeée. Àinsi, aè

2;11  et  3;2  ans, cette  partie  du  discours  repreésente  entre  14,2  % et  15,7  %  de  l’ensemble  des

diffeé rents mots-outils, suivi d’une leégeè re baisse aè 3;4 ans (12%). Ensuite, on observe un

accroissement  des  conjonctions  diffeé rentes  :  19,4  %  aè  3,8  ans  et  23%  aè  3;11  ans.  Quant  aux

occurrences, on observe une courbe moins homogeène, ce qui est duî  aè  une redondance eé leveée de

cette partie du discours dans les eénonceé s monolingues russes. Àinsi, le pic de leurs occurrences se

situe aè  3;2 ans avec le taux de 43,8 %, tandis qu’entre 3;4 et 3;11 ans, ils repreé sentent entre 19 % et

23,5 % de toutes les occurrences des mots-outils.  ÀÀ  ces aîges, on voit apparaîître les conjonctions

suivantes :

• La conjonction de coordination « i » (et) : ex. C8745 :  i byla toje Kamiї  = et il y a vait aussi

Camille ; C8677 : i toje oni risouїut i kouchaїut i p’їut  = et aussi eux dessinent et mangent et

boivent, à 3;2 ans. Il s’agit d’une des premieères conjonctions employeées par l’enfant aè partir

de 2;11 ans.

• La conjonction de coordination « ili »  (ou) permettant  à son interlocuteur de faire le

choix. Les premieères occurrences de cette preéposition se situent aè  2;11 ans : ex.  C7600 : tchaї

ili kofe ? = le thé ou le café ?

• La conjonction de coordination introduisant une antithèse « no » (mais)  :  ex. C13348 :

potchitat’ skazkou, no pora idty na detskouyou plochadkou = lire un conte, mais il est l’heure

d’aller à l’aire de jeux, à 3;8 ans.

• La conjonction de coordination introduisant une antithèse « nou » : ex. C13313 : nou eto

moїa = mais c’est la mienne, à 3;8 ans. Cette partie du discours en russe peut eître consideéreée

comme une interjection, particule ou la conjonction en fonction de son roî le dans l’eénonceé .

Nous l’avions comptabiliteé en tant que conjonction quand elle replissait les fonctions de

liaison entre deux propositions.

• La conjonction de coordination permettant d’introduire une idée opposée «  a »  :  ex.

C8725 :  odelas’ ne pyjamka, a khalatik = (je) ne suis habillée pas pyjama, mais peignoir, à 3;2

ans ; C10367 : a potom mama s Kamiї i s malychom idet v soupermarket za pokoupkami = et

après maman et Camille et le bébé vont au supermarché après les courses (faire les courses), à

3;4 ans.
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• La conjonction subordonnée « potomou chto » (parce que)  : ex.  C16633 : potomu chto їa

hotela drugoї podarit’ = parce que je voulais offrir à une autre, à 3;11 ans.

• La conjonction « chto » (que) introduisant les phrases de subordination : ex. C13390 : їa

znayou chto tebe mama tak skazala  (je sais que maman t’a dit ça) ; C13295 :  podojdite  їa

zaputalas’, no їa vam skajou chto їa khotela = attendez je me suis trompée, mais je vais vous dire

ce que je voulais, à 3;8 ans.

• La  conjonction  subordonnée  « chtoby »  (pour  que) :  ex.  C13278  :  eto  voda  chtoby  ona

kroujitsia-prikroujitsia = c’est de l’eau pour qu’elle tourne, à 3;8 ans ; C16615 : eto je na dache

їa skazala chtoby =  c’est moi qui l’ai dit à la campagne pour que, à 3;11 ans ;

• La  conjonction  subordonnée  « kak »  (comme)  :  ex.  kak їa  hotelia  smotret,  mama  mne

zaprechala  kak їa  kuchala  =  comme  je  voulais  regarder,  mman  m’interdisait  comme  je

mangeais  ;  C16627 :  dala- kak  eto zakonchilos’  їa  darila  tzvetochki  =  donné-  comme c’ést

terminé j’offrais des fleurs, à 3;11 ans.

Le pic de l’apparition des nouvelles conjonctions est situeé aè 3;8 ans ; ici, on voit apparaîître 7

conjonctions diffeé rentes avec 25 occurrences, contre, par exemple, 3 conjonctions diffeé rentes et 27

occurrences  aè  3;4  ans.  Parmi  les  conjonctions  les  plus  freéquentes,  on  note  la  conjonction  de

coordination « i » (30 occurrences aè  3;2 ans,  14 occurrences aè  3;4 ans).  ÀÀ  partir de 3;8 ans, avec

l’apparition  de  nouvelles  cateégories  lexicales,   cette  preéposition  connaîît  une  baisse  consideérable

(entre 4 et 8 occurrences aè  3;8 et 3;11 ans).

Outre les mots grammaticaux deécrits, on observe eégalement l’usage des particules (ex. eto =

ça, je = donc, net = non) et des interjections (pojalousta = s’il te plaît) ayant un roî le socio-pragmatique

dans l’interaction. On observe l’emploi systeématique des particules aè  partir de 3;4 ans (ex. C13371 :

eto byl apelsinovy = c’était à l’orange ; C16675 : da Vladik, no on je ouїekhal = oui Vladik, mais il était

donc parti, à 3;11 ans). 

Àinsi,  dans cette partie,  l’analyse des mots-outils dans les eénonceés monolingues russes de

l’enfant montre un accroissement important des mots grammaticaux diffeé rents et leurs occurrences

telles que les pronoms,  les preépositions et  les  conjonctions.  Il  a  eé teé  observeé  que cette eé tape est

caracteériseée par la croissance de nouveaux cas de deéclinaison des pronoms personnels, possessifs, les

pronoms deémonstratifs et de neégation en fonction du genre, du nombre et du cas tel que le geénitif, le

datif,  l’accusatif  et  aè  locatif.  Par  ailleurs,  l’apparition  de  9  conjonctions  de  coordination  et  de

subordination a eé teé  observeée. 

Nos analyses permettent de soutenir l’hypotheèse de la « masse lexicale critique » chez notre

enfant dans la langue russe.  Rappelons qu’il a eé teé  constateé  un accroissement nettement marqueé  des

551



Chapitre 9.  Le développement langagier de l’enfant de 2;10 à 4;0 ans

   
mots lexicaux aè  partir de 2;8 ans, ouè  la part des noms repreésente 56,2 % de toutes les productions

lexicales en russe aè  cet aîge. Cette tendance est confirmeée aè  2;9 ans : ici, les noms constituent 88,8 %

de toutes les productions lexicales de l’enfant. ÀÀ 3;2 ans on assiste aè l’apparition de la

grammaticalisation des eénonceés monolingues russes, soit quelques mois apreès les premiers signes

d’un accroissement du stock lexical dans cette langue. Àinsi, il est possible de soutenir l’hypotheèse

d’un « amorçage lexico-seémantique de la grammaticalisation » dans une perspective bilingue, avanceée

par Bassano (2000, 2005). D’apreès l’auteur, la grammaticalisation pourrait eître lieée non seulement aè

la taille du lexique, mais aussi aè  la structure et la nature de celui-ci.

9.4. La distribution des énoncés monolingues et bilingues entre 2;11 et

4;0 ans

Dans le preéceédent chapitre, il a eé teé  constateé  que le taux des eénonceés monolingues russes et

français, ainsi que des eénonceés mixtes en interaction avec la meère variaient leégeè rement en fonction

du format. Rappelons que dans le format de lecture, les occurrences des eénonceés monolingues russes

de l’enfant sont consideérablement plus eé leveées (21,2 %, contre 11,6 % dans le format de l ’activiteé

ludique).  Àfin  d’eéviter  les  variations  en  fonction  du  format,  les  donneées  analyseées  ici  ont  eé teé

enregistreées dans le meîme format de l’activiteé  ludique. De plus, aè  plusieurs occasions, nous y avons

ajouteé  les donneées langagieères enregistreées lors de la lecture des livres d’images. Ceci nous permettra

de valider ou d’invalider nos reésultats.  L’analyse distributionnelle de ces meîmes parameè tres dans

cette dernieère tranche d’aîge montre l’image suivante :
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Figure 9. EÉ volution des eénonceés monolingues russes, français et mixtes en interaction avec la meère entre

2;1 et 4;0 ans.

Sur ce graphique, on constate que la tendance de la dominance langagieère du français en

interaction avec la meère commence aè  s’inverser aè  2;11. ÀÀ  cet aîge, le taux d ’eénonceés russes et français

se rapproche drastiquement (50  % d’eénonceés  monolingues français et 45  % en russe).  En meîme

temps, le taux d’eénonceés mixtes reste au meîme point qu’aè  l’aîge preéceédent (5 %). Il est donc possible

de consideérer cette peé riode comme le deébut de l’usage harmonieux des deux langues par l’enfant.

Cette tendance se confirme aux aîges ulteé rieurs. Àinsi, aè  3;0 ans, le taux d’eénonceés monolingues russes

connaîît un leéger accroissement (54,5 %), contrairement une baisse d’eénonceés français (39,7 %). 

Le point culminant dans le rapport entre les eénonceés monolingues et bilingues en interaction

avec la meère se situe aè  3;2 ans : aè  partir de cet aîge, l’enfant choisit presque uniquement la langue

russe pour communiquer avec sa meère. Entre 3;2 et 3;3, les eénonceés monolingues russes constituent

entre 95,2 % et 96,3 % de toutes les donneées analyseées. Cependant, aè ces aîges, quelques occurrences

isoleées d’eénonceés mixtes sont eégalement observeées (4,7 % et 3,3 %). Ensuite, entre 3;4 et 3;6 et 4;0

ans, les eénonceé s russes constituent 100 % des productions langagieères de l’enfant. Entre 3;7 et 3;11

ans,  on voit apparaîître les eénonceé s mixtes dans les faibles proportions avoisinant 1 % ou 2 %.

Quant aux actes de langage, rappelons qu’aè  l’eé tape preéceédente (entre 2;5 et 2;9 ans) l’enfant

n’employait  que les actes  assertifs (assertifs) lors de la lecture du livre,  aè  l’exception de quelques

occurrences des interrogatifs. En revanche, dans l’activiteé  ludique les occurrences d’autres actes tels

que les déclaratifs, les directifs et les expressifs monolingues russes sont leégeè rement plus freéquentes.

Cependant,  leurs  taux  sont  consideérablement  moins  eé leveés  que  ceux  des  eénonceés  monolingues
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français. Nous avons eégalement constateé  que les actes de langage, autres que les assertifs, neécessaires

aè  la reéalisation des intentions de la fillette sont compenseés par les eénonceé s monolingues français et

mixtes, ce qui, encore une fois, souligne les compeé tences langagieères ineégales dans les deux langues

de l’enfant.  Dans cette tranche d’aîge,  on observe l’accroissement des  diffeé rents actes  de langage,

comme ce qui suit : 

Figure 10. Àctes de langage russes dans l’activiteé  ludique avec la meère de 2;11 aè  3;6 ans.

Àinsi, on constate une baisse d’actes assertifs par rapport aè  l’eé tape preéceédente (45,4 % aè  2;8

ans, contrairement aè  29,1 % aè  2;11 et 19,6 % aè  3;6 ans). Cependant, une leégeè re hausse est observeée aè

3;2  ans (32,2 %).  Un accroissement d’actes  directifs est  observeé  aè  2;11 ans (12,5 %),  suivi  d’un

deécroissement important aux aîges ulteérieurs (6,6 % et 3,5 %). Un deécroissement constant des actes

expressifs est  eégalement constateé  (14,5 % aè  2;11 ans,  contre 6  % aux aîges ulteé rieurs).  Les  actes

déclaratifs connaissent un accroissement constant et conseéquent par rapport aux aîges preé ceédents

(22,7 % aè  2;8 ans,  contre 44,4 % aè  3;2 et 50 % aè  3;6 ans).  De plus,  on voit  apparaîître les actes

promissifs aè  3;6 ans (7,1 %).

Ces donneées montrent que l’augmentation des eénonceés monolingues russes est accompagneée

par  une  varieé teé  de  nouveaux  actes  de  langage  dans  l’activiteé  ludique  :  l’enfant  passe  de  la

reé feé rentiation  exprimeée  par  les  actes  assertifs aè  une  varieé teé  de  nouvelles  fonctions  socio-

pragmatiques telles que les rappels des événements passés, ce qui permet de faire le lien discursif

avec les événements présents et ainsi situer son discours dans le temps (C11281 : a eto babouchka

Nina mne dala  = et ça (c’est) babouchka Nina (qui) me l’a donné  ; C11309 : podojdi eto mami mne

nakleїela etiketotchkou, chtoby znat’ chto їa Kamiї  = attends c’est mamie (qui) m’a donné l’étiquette

pour savoir que je suis Camille, à  3;6 ans) ; se projeter sur les intentions d’autrui  (ex. C11290 : a

kakoї vy khotchite moultik ?  = et quel dessin animé voulez-vous ? à 3;6 ans) ; proposer une alternative
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dans le jeu (ex. C33114 : a vy khotchite tchaї ili moloko, voditchkou ili sok ? = vous voulez le thé ou le

lait, l’eau ou le jus ? à 3;6 ans) ; faire des suppositions (ex. C11342 : mojet ona ou menia ?  = peut-être

qu’elle est chez moi ? à 3;6 ans) ; prendre une part active et réguler le jeu (ex. C9046 : tak vse louk

ouje svarilsia, derjite  = c’est bon l’oignon est déjà cuit, tenez ; C9059 : vse gribok ouje svarilsia  = c’est

bon le champignon est déjà cuit, à 3;2 ans) ; exprimer sa volonté dans le jeu (ex. C9090 : nou potomou

chto a  їa ne khotchou  = mais parce que je ne veux pas ; C9111 :  їa khotchou kouchat’ eto  = je veux

manger ça,  à  3;2 ans), ou encore  faire des promesses (ex.  C11284 : babouchka Nina priedet i  їa  їeї

otdam = babouchka Nina viendra et je le lui rendrai ; C11289 : a їa seїtchas vam vkliutchou moultik = et

maintenant je  vais  vous allumer le dessin animé (aux poupées),  à  3;6 ans). Rappelons que l’enfant

exprimait deé jaè  ces fonctions dans les eénonceés monolingues français en interaction avec la meère et le

peère.

D’apreès De Weck (2005), l’apparition de ces diffeé rents genres de discours est accompagneée

par  le  deéveloppement  des  capaciteés  langagieères  telles  que  :  1)  la  planification  concernant

l’organisation d’un discours (les scripts pour les descriptions d’actions et les reécits d’expeé rience

personnelle),  accompagneé  par  le  changement  des  temps  du  verbe  et  l’usage  des  connecteurs

logiques  ;  2)  la  structure temporelle  ;  3)  et  la  coheésion  du  discours  enfantin  (coheésion  verbale,

anaphorique et theématique). L’apparition de nouveaux actes de langage dans son discours en russe

teémoigne que l’enfant posseède deé jaè  ces compeé tences langagieères dans cette langue, meîme si elles

sont  leégeè rement  deécaleées  par  rapport  au  français.  De  plus,  nos observations  soutiennent  que  la

production d’actes de langage par un jeune enfant refleè te l’adaptation de ce dernier  aux situations de

communication et aè  la compreéhension de la forme / fonction pragmatique et communication des

diffeé rents  actes  communicatifs  (Guidetti,  2003).  L’usage  d’actes  de  langage  varieés  dans  les  deux

langues de l’enfant teémoigne ainsi d’une eé tape majeure dans le passage du bilinguisme dominant vers

le bilinguisme harmonieux.

En interaction avec le peère, l’enfant choisit eégalement les eénonceés monolingues français, aè

l’exception des aîges 3;5 et  3;7 ans (1,3 % et  1,9 %).  Àussi,  aè  l’aîge de 3;11 ans,  l’enfant  emploie

leégeè rement plus de code-switching avec le peère (95,3 %). Rappelons qu’aè  l’eé tape preé ceédente, il a eé teé

constateé  que le taux de code-switching  de l’enfant en interaction avec ses deux parents varient en

fonction des strateégies discursives parentales et notamment des occurrences des strateégies bilingues

telles que l’autorisation à poursuivre et le changement de langue par les parents. Cet aspect sera eé tayeé

dans les parties suivantes. Voyons aè  preésent la speé cificiteé  des eénonceés mixtes employeés par l’enfant

entre 2;11 et 4;0 ans. 
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9.4.1. Les énoncés mixtes entre 2;10 et 4;0 ans

Les donneées montrent qu’entre 2;10 et 4;0 ans, les eénonceés mixtes sont geéneéralement

composeés  d’au  moins  un  item lexical  russe.  Les  mots  russes  employeés  dans  ce  type  d’eénonceés

appartiennent aux cateégories grammaticales suivantes :

Figure 11.  Types des meé langes langagiers entre 2;10 et 3;0 ans.

Le  nom est  donc  la  cateé gorie  la  plus  freé quemment  employeé e  dans  les  eé nonceé s  mixtes

(52,4 %).  Ensuite, les verbes et les adverbes apparaissent dans des proportions similaires avec une

leégeè re hausse de la part des verbes  (14,7 %, contre 13,1 % des adverbes). Les pronoms constituent

6,5 %, tandis que les particules – 4,9 %. De plus, l’enfant emploie les preépositions russes, qui

constituent 3,2 % de tous les mots meé langeés. Quant aux adjectifs, les conjonctions et les preépositions,

ils repreésentent seulement 1,6 % respectivement. 

À  cet  aîge,  les  noms  et  les  verbes  meé langeés  posseèdent  des  marques  de  grammaticaliteé

speécifique aè  la morphologie du russe, de meîme qu’aè  l’eé tape preéceédente. 

Exemple 1. (enregistrement 14.6.6 – 03;00)

C7338 : zo voulais retirer les cheveux (phon : je)

parce: après ai fait mal goubkou

et elle a dit doudou doudou 

et moucher moucher moucher/

M5718 : ty- tebe mechali volosy 

les cheveux te dérangeaient

volosy padali na litso

les cheveux tombaient sur (le) visage

ty khotela ikh oubrat’ vot tak da/ za ouchko

tu voulais les retirer comme ça derrière l’oreille

i ne ouderjalas’ i stouknoukas’ goubkoї i potom zaplakala?
et (tu) as lâché et (tu t’es) cognée la lèvre et après (tu) as pleuré?

Dans cet extrait, l’enfant emploie le nom russe dans un eénonceé  français (C7338). Le nom est

deé clineé  en accusatif, ce qui respecte les reègles morphologiques du russe. En effet, il est possible de
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traduire la phrase française vers le russe (se faire à la lèvre = sdelat’ sebe bol’no v goubou). Suite aè  cet

eénonceé  mixte, la meère traduit l’eénonceé  de l’enfant vers le russe. Cependant, elle paraphrase cette

proposition aè l’instrumental (stouknout’sia goubkoї = se cogner la lèvre).

On observe eégalement quelques occurrences isoleées d’erreur dans la deéclinaison des noms,

lorsque l’enfant les deécline en fonction de la syntaxe du français. Prenons l’exemple suivant :

Exemple 2. (enregistrement 14.6.6 – 03;00)

M5700 : a chto my boudem delat’ na detskoї plochtchadke?
et qu’est-ce que nous allons faire à l’aire de jeux?

C7321 : aller faire lochadkou/

aller faire (du) cheval

M5701 : my: (.) boudem (.) katatsia na locha[dke

     nous allons nous rouler (nous balancer) sur (le) cheval

C7322 : dke] 

Ici, l’enfant deécline le nom en accusatif (C7321), ce qui est serait correct, si le russe autorisait

l’emploi de la construction type « delat’ lochadkou » (faire du cheval). Or, le verbe « faire » est

remplaceé  par le verbe d’action,  qui  ne posseède pas d’eéquivalent direct en français (katat’sia – se

balancer, se rouler, se balader, faire, etc.). Ce verbe neécessite l’usage de la preéposition « na » (sur), suivi

d’un nom aè  l’instrumental (katat’sia na lochadke).

ÀÀ  l’aîge de 3;0 ans, on observe pour la premieère fois, l’inteégration d’un lexeème français aè  un

eénonceé  russe :

Exemple 3. (enregistrement 14.6.6 – 03;00)

M6261 : oni boudout zagorat’?

elles vont prendre du soleil?

C8187CS : net ia idou na piscine

je vais être sur (la) piscine

M6262 : oni boudout koupat’sia v vode/

elles vont nager dans l’eau

Dans  l’eénonceé  C8187,  composeé  de  mots  lexicaux  (verbe)  et  grammaticaux  (pronoms,

preéposition+particule) russes,  l’enfant emploie le nom français (piscine) en le deéclinant selon les

reègles morphologiques du russe (au locatif : v basseine), cependant, elle emploie la preéposition  na

(sur) au lieu de v (dans). Dans son tour de parole suivant, la meère paraphrase l ’eénonceé  de l’enfant en

ajustant la preéposition.

ÀÀ  3;7 ans, on observe une autre occurrence de l’attribution des marques morphologiques

russes aux noms français :

Exemple 4. (enregistrement 15.1.5 – 03;07)

M8621 : a Kamiї chto boudet kouchat’?
et Camille va manger quoi?

C11670 : em: nitchego їa їa ouje kouchala v cantine
rien j’ai déjà mangé à la cantine

M8622 : ne v cantine a v?

pas à la cantine mais à?

C11671 : stolovoї
la cantine
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Ici,  l’enfant  deécline le nom français  cantine aè  l’accusatif  en lui  attribuant  les marques du

masculin. Ensuite, la meère emploie la strateégie de l’eébauche, ce qui permet aè  l’enfant de chercher et

employer le mon correct, deéclineé en accusatif au feéminin.

Voyons aè  preésent d’autres exemples des meé langes langagiers produits par notre enfant aè  ces 

aîges :
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Tableau 1.  Meé langes langagiers entre 2;10 et 3;0 ans.
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Enoncés mixtes Mots russes

2;10 ans

nom nominatif

nom nominatif

verbe première personne du singulier au présent

nom propre nominatif

pronom personnel +verbe

nom propre nominatif

nom propre nominatif

adverbe de manière

préposition

verbe infinitif

nom accusatif

troisième personne du singulier au présent

verbe troisième personne du singulier au présent

verbe+pronom deuxième personne du singulier au présent

nom nominatif

nom propre nominatif

nom locatif

verbe impératif au présent du singulier

2;11 ans

particle

nom nominatif

nom nominatif

nom nominatif

adjectif féminin du singulier

adverbe de lieu

nom nominatif

adverbe

nom nominatif

nom+ verbe

nom nominatif

nom nominatif

3;0 ans

nom nominatif

nom

nom

nom nominatif

nom nominatif

nom accusatif au lieu de l'instrumental 

pronom personnel première personne du singulier

nom accusatif

nom+verbe

nom accusatif

nom accusatif

adverbe de manière

nom nominatif

adverbe+pronom personnel

préposition+ nom accusatif

nom nominatif

nom nominatif

nom nominatif, pluriel

nom accusatif

adverbe de lieu

3;3 ans

adverbe de manière

troisième personne du singulier au présent

particule

Caractéristiques

Morphologiques

C6341 : e dessine domik  (une maison)  

C6460 :belle patle (phon: plat'їe) (la robe)

C6498 :e moїu aussi (je lave)

C6503 : elle dit quoi Zemlianitchka?    

C6509 : c'est em:: quand e tout petite  

їa  porvala (j'ai cassé)

première personne du singulier au

 Passé, genre féminin

C6513 : mais: elle fait quoi Slivka?    

C6546 : e boit Zemlianitchka

C6550 : e dit khorocho (bien)

C6668 : iz ça/ (en, de)

C6743 : attends i jarit'  (frire)

C6769 : markovkou/ non:\    (carotte)

C6776 : da ne khotchet tout le monde e veut pas (veut pas)

particule de négation 

+ verbe

C6802 : ne peut patchkaet (se salit)

( gr am )

C6928 : otpouskaїech da sama

après avec toi (relanche, seule)

C6929 :à friction à friction mama

C6552 : e dit quoi Limona?

C6624 : non e joue pas au magazine (magasin)

C6496 :non mais: mais moi moї 

(lave)

C7580 : spasibo la poupée spasibo (merci)

C7628 : non c'est makarony/ (les pâtes)

C7639 : tu veux limon? (le citron)

C7682 : da attends viens machinka/ (la voiture)

C7713 : ça y est tchistaїa (propre)

C7736 : oui elle a nagé vperiod-zanad vpreriod-nazad 

(en avant etb en arrière)

C7089 : ça c'est korova? (la vache)

C7107 : potchemou elle est cachée? (pourquoi?)

C7110 :bantik(rit et regarde M) n'en a pas (un noeud)

C7163 : ça y est poterial sapog (a perdu une botte)

Verbe -  troisième personne du singulier au 

Passé, genre masculin

Nom – accusatif

C7221 : ça c'est lisa? (le renard)

C7183 : mama tu peux lire tu peux lire tu peux lire? (mamanà

C17560 :il a donné sobatchka (le chien)

C17623 : il a dessiné privet Bel'    (salut)

C17628 : non elle dit privet Bel'(salut)

C17643CS:une krabik (le crab)

C17657 : o elle a mangé tout tcherepakha 

les poissons (la tortue)

C7321 : allez faire lochadkou/ (le cheval)

C7331 : eto ia avec toi le prince/  (je)

C7335 : mais elle a fait mal goubkou  (la lèvre)

C7370 : regarde solnychko prichlo/ (le soleil est arrivé)

troisième personne du singulier au présent

 Du genre neutre

C17655CS: smotri elle mange elle mange 

regarde rybok regarde/    (les poissons)

C7338 : je voulais retirer les cheveux 

parce que e fait mal goubkou (la lèvre)

et elle a dit doudou et moucher

C7372bis : opiat' regarde (encore)

C7365 : o/ il n'en a pas sneg (la neige)

C8142 : il est là vot on (il est là)

C8157 : tout le monde v machinkou (la voiture)

C8187CS :net ia idou na piscine (je vais sur)

C8189CS :ils jouent à miatchik (le ballon)

C8203CS :korova tu peux donner (la vache)

C8245CS :o/ il est tombé on ouplyl/

C8246CS :o/ rybki rybki je vous vois rybki/ (les poissonsà

C8250CS :rybkou non c'est moi rybkou (le poisson)

C8251CS :da zdes' elle mange des poissons (ici)

C9945CS : comme ça vpered nazad (en avant et en arrière)

vpered nazad vpered nazad et plouf

C9326CS : i Bourriquet opua:l (et tombé)      

conjonction de coordination

+verbe

C9423 : eto cochon (ça)
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Àux  aîges  ulteé rieurs  quand  l’enfant  commence  aè  respecter  le  principe  de  la  langue  du

partenaire, on observe quelques occurrences isoleées d’eénonceés bilingues, ouè  l’eé leément meé langeé  est le

lexeème russe en interaction avec son peère. Voyons quelques exemples.

Exemple 5. (enregistrement 15.1.11 – 03;07)

P3022 : et en plus c’est quoi ça comme bête?

C12241CS: c’est un begemot/

P3023 : comment tu dis en français?(2s)

C12242: (sourit)

P3024 : un hippo-

C12243 : potame

P3025 : un hippopotame

Ici, lors de la lecture du livre, le peère a recours aè  la strateégie de demande de deénomination

(P3022),  suite  aè  laquelle  l’enfant  emploie  spontaneément  le  mot  russe  begemot  (hippopotame).

Ensuite, l’adulte utilise la strateégie de l’eébauche, ce qui permet aè  l’enfant de compleé ter le mot en

français.

Exemple 6. (enregistrement 15.3.2 – 03;09)

P3615 : bah oui bon là c’est que maman qui vient chercher(.)toujours avec le 

bébé(2s)

et ils viennent chercher la petite fillette

après des fois (.) qu’est-ce qu’ils font?

C13522CS: des fois achètent des tortiks(désigne l’image)

P3616CS : comment on dit en français des tortiks?(rit)

des gâ:/

C13524 :teaux\

P3618 : bah oui des tortik c’est des gâteaux

Dans cet autre exemple lors de la lecture d’un livre d’images, l’enfant emploie le nom russe

tortik (gâteau),  auquel elle attribue les marques morphologiques du français (l ’article indeé fini au

pluriel). De meîme que dans l’exemple preéceédent, suite aè  la strateégie de l’eébauche employeée par le

peère, la fillette compleè te le mot en français.

Ces observations soutiennent les propos de De Houwer (1995) qui soutient que le nom en

tant que cateégorie la plus meé langeée est indeépendante de l ’aîge du bilingue ou de ses capaciteés et ses

connaissances linguistiques. Àinsi, les enfants bilingues plus aîgeés tout comme les adultes bilingues

utilisent le plus souvent des noms et des groupes nominaux dans les eénonceés meé langeés.

ÀÀ  partir  du  moment  ouè  l’enfant  commence  aè  adapter  la  langue  en  fonction  de  son

interlocuteur  et  ne  choisit  que  le  russe  en  interaction  avec  sa  meère,  on  observe  l ’apparition  de

nombreux transferts interlangue, appeleés les creéations lexicales « externes » dues au croisement des

deux langues chez un jeune bilingue (Deprez, 1994).
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9.4.2. Les transferts interlangues entre 2;10 et 4;0 ans

Dans les creéations lexicales, l’enfant transfeère les reègles syntaxiques, morphologiques et

lexicales  du  français  vers  le  russe.  En  outre,   on  voit  aussi  des  fusions  phoneétiques  des  mots

apparenteés (les cognats) dans ses deux langues. Les transferts syntaxiques du français vers le russe

concernent principalement l’ordre syntaxique aux niveaux suivants :

• Dédoublement de l’agent de l’action (nom et pronom), disloqué à droite  :  ex.  C8715 :

doudou on ne khotchet, doudou = il ne veut pas, le doudou, à 3;2 ans ; C10401 : potchemou on

ne oulybaet’sia, kotik ? = pourquoi il ne sourit pas, (le) chat ?, à 3;4 ans ; C9640 : on prichel,

kotik = il n’est pas venu, (le) chat) ;  C10538 : ona zovet menia, Sonia = elle m’appelle, Sonia ;

C10930 : ona zdes’ oupadet,  koliaska = elle va tomber ici,  (la) poussette) ; C17730 : my ikh

rezali, kartotchki = nous les avons coupé, (les) pommes de terre, à 3;5 ans). Ces structures sont

freéquentes dans la langue parleée en français (ex. C10710 : il fait quoi, le lion ? ; C10592 : elle a

un nœud, ma Kitty, 3;5 ans ; C12582 : il faut pas toucher ça, le feutre, à 3;7 ans, etc.). En russe,

en revanche, meîme si cette langue preésuppose une certaine liberteé  dans l’ordre syntaxique, le

deédoublement de l’agent de l’action avec la dislocation du nom n’est pas employeé .

• Placement de la particule de négation devant les verbes au lieu des noms  (ex. C10138 : ou

tebia ne boudout krasiїyїeїe zouby  = tu n’auras pas (de) jolies dents,  à 3;4 ans). Ces usages,

assez rares dans les eénonceés monolingues russes, teémoignent de la dominance langagieère du

français.

• Omission de la double négation : ex. C15090 : nikto menia naoutchil = personne m’a appris, à

3;10 ans. Le français parleé  est souvent caracteériseé  par l’omission de l’adverbe de neégation ne.

Contrairement au français, le russe ne preévoit pas ce type d’omission.

• Traduction littéraire des phrases type «il y a quelque chose de » :   C10351: ou menia est’

chto-to narisovano = j’ai quelque chose de dessiner, à 3;4 ans.

Les transferts interlingues touche eégalement la morphologie verbale et nominale du russe.

Dans les constructions possessives françaises, le verbe « avoir » est remplaceé  par le verbe « eître » en

russe et il est geéneéralement omis au preé sent. Cependant, plusieurs de ces occurrences sont observeées

dans le langage de notre enfant (ex. C11606 : ou vas est’ mnogo = vous avez beaucoup, à 3;6 ans). Par

ailleurs,  l’enfant  attribue  des  flexions  russes  aux  noms  français tel  que  le  locatif  (ex. C11670CS  :

nitchego їa ouje  kouchala  v  kantine  =  c’est  pas  grave,  j’ai  déjà  mangé  à  la  cantine,  à  3;7  ans)  et

l’accusatif (ex. C13007 : my poedem v kantinou au lieu de v stolovuїu = nous irons à la cantine, 3;8 ans).

Outre ces usages, on observe eégalement les cas de transferts suivants : 

• Transfert du cas prépositionnel du français vers le russe. Laè  ouè  le russe preévoit l’usage du
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cas instrumental, l’enfant emploie le cas preépositionnel de meîme qu’en français : ex. C8957 : s

nojikom tchistit’  au lieu de  tchistit’  nojom = nettoyer avec (le)  couteau)  ;  C8499:  igralis’  s

miatchikom au lieu de v miatchik = (nous) avons joué avec (le) ballon, à 3;2 ans.

• Transfert du cas nominatif du français vers le russe. L’enfant emploie le cas nominatif aè  la

place de de l’accusatif en russe : C14326 : ou nee kositchki kak Anna au lieu de kak ou Anny =

ou Anny, elle a (les) tresses comme Anna.

• Transfert du genre. Il s’agit de quelques occurrences isoleées, qui concernent notamment les

noms russes employeés par l’entourage français de l’enfant en leur attribuant le genre de leurs

eéquivalents français : ex. C9494 : on khotchet napisat’ konkours, sova au lieu de ona (sova) = il

veut écrire (un) concours (le) hibou.

• Emploi du mode imperfectif à la place des verbes perfectifs. Entre 3;2 et 3;11 ans, il s’agit

de l’un des transferts les plus freéquents dans le langage de notre enfant. En effet, laè  ouè  le

russe  preévoit  l’emploi  des  verbes  perfectifs,  l’enfant  a  tendance  aè  employer  le  mode

imperfectif, comme il le fait en français : ex. C9140 : ïa boudou biїat’ (phon : brat’) au lieu de ïa

voz’mou = je vais prendre ; 3;2 ans  ; C10104 :  i oni boudout khodit’ v chkolou  au lieu de  oni

poïdout v chkolou = ils vont aller à l’école, à 3;4 ans ; C10485 : ona byla slomana, no teper’ my

ee potchinili au lieu de ona slomalas’ = elle était cassée, mais maintenant nous l’avons réparée ;

C10503 : ïa tebia boudou nakryvat’ au lieu de ïa tebia nakroïou = je vais te couvrir ; C10852 : i

my boudem ikh boudit’ au lieu de i my ikh razboudem = et nous allons les réveiller, à 3;5 ans.

• Noms  au  pluriel  employés  à  la  place  des  noms  collectifs  désignant  un  ensemble  de

référents tels que « kartochka » (pomme de terre), « markovka » (carottes) : ex. C17730 :

my ikh rezali, kartotchki au lieu de kartochkou = nous les avons coupés (les) pommes de terre.

• Transfert morphologique des conjonctions « ou » et « ili » (ou) : « ouli » :  ex.  C10648CS :

ouli un lapin ;  C10826CS :  ouli une petite compote,  3;5 ans ;  C11286CS :  a posle obeda vy

boudete kouchat’ grouchkou ouli makarony ?  = et après le déjeuner vous allez manger   une

poire ou les macarons ? à 3;6 ans ; C10826 : ouli une petite compote ; C10648 : ouli un lapin, 3;5

ans ;

• Transfert morphologique du français vers le russe « merci » + « spasiba » : « merciba » :

C8962 : merciba ;

• Transfert  phonétique  des  cognats  tels  que  « méduse »+ « médousa »  =  « médouse »  ;

« mouche »+ « moukha » = « moukh », « pantoufles »+ « toufli » = « pantoufli » : C9916 : ça

c’est une médouse ; C15036 : moukh, à 3;10 ans ; C16274 : la toufle, à 3;11 ans.

De plus, nous avons observeé  les transferts lexicaux du français vers le russe : 

• Transfert lexical des phrases comportant le verbe productif français « faire ». En effet, ce
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verbe  dans  de  nombreuses  combinaisons  lexicales  en  russe  est  remplaceé  par  un  verbe

speécifique qui deésigne cette action : par exemple,  delat’ rabotou (faire le travail)– rabotat’

(travailler), delat’ choum (faire du bruit) – choumet’, delat’ poka (faire salut) – prochat’sia (ex.

C8690 :  i  toje outchitel’nitsa delaїet poka  = et la maîtresse fait  aussi au revoir,  à 3;2 ans ;

C10264 : nou ona ne delaїet bystreїe = mais elle ne fait pas plus vite, à 3;4 ans ; C13366 : nou їa

boudou igratsia, no mne noujno delat’ rabotou kakouїou-to = je vais jouer, mais je dois faire le

travail ; C13345CS : Kalista no tolko chut’ ne delaїte chouma = Calista ne faites pas de bruit, à

3;8 ans ; C14965 : їa delaїu champoun’ au lieu de їa moїu champounem =  je fais le shampoing,

à 3;10 ans.

• Transfert lexical dans les phrases types « chercher quelque chose » :  C11322 : my pochli

kak bylo temno iskat’ їolkou au lieu de kogda bylo temno za їolkoї = nous sommes partis comme

il  était  nuit  chercher  le  sapin,  3;6 ans. Dans  cet  exemple,   cette  phrase  en  russe  serait

remplaceée par la preéposition za, suivi d’un nom aè  l’instrumental (za їolkoї).

Les transferts interlangues restent toujours preésents meîme entre 5 et 6 ans. Parmi eux, on

observe l’usage des uniteés lexicales avec les verbes suivants :  « prendre » (ex. my vozmem samolet

au lieu de my poletim na samolete = nous allons prendre l’avion) ; « faire » (ex. ty mne sdelala strachno

au lieu de ty menia napougala = tu m’as fait peur ; sdelat’ risounok  au lieu de  narisovat’ (faire un

dessin) ; sdelat’ fotografiïu au lieu de sfotografirovat’ (faire une photo) ; ïa boudou delat’ ostorojno (=

kouchat’)  au lieu de  ïa boudou kouchat’ ostorojno = je vais faire attention (manger) ;  ïa tebe sdelala

choutkou au lieu de pochoutila = je t’ai fait une blague ; papa delal pylesos au lieu de pylesosil = papa

faisait l’aspirateur ;  ïa mogu sdelat’ bol’chouïu gorkou ? au lieu de s’ïekhat’ s bol’choï gorki = je peux

faire le grand toboggan ? ; ïa otchen’ liubliu delat’ sport au lieu de zanimat’sia sportom = j’aime faire du

sport) ;  ïa tebe sdelaïu pesenkou  au lieu de  spoïu = je vais te faire une chanson ; eto ochen’ delaet

khorocho au lieu de otchen’ khorocho = ça fait du bien ; « perdre » (ty poteriala au lieu de proigrala =

t’as perdu ; « mettre » (polojit’ v mousornoe vedro au lieu de vybrosit’ = mettre dans la poubelle ;

polojit’ sakhar au lieu de nasypat’ = mettre du sucre ; ïa polojou pomadou au lieu de pomajous’ = je vais

mettre  du  rouge  à  lèvres  ; « fermer » (potchemou  ty  zakryla  televizor  ?  au  lieu  de  vykliutchila  =

pourquoi t’as fermé la télé ? ; ïa zakryla svet au lieu de vykliutchit’ = j’ai fermé la lumière) ; « avoir »

(ou menia piat’ let au lieu de mne piat’ let = j’ai cinq ans), ou menia est’ ouchki krasneïut au lieu de ou

menia  krasneïut  ouchki =  j’ai  les  oreilles  qui  rougissent),  ainsi  que  l’usage  des  prépositions  à

l’instrumental à la place des noms déclinés à l’instrumental (ex. ïa trogala s odnim pal’tchikom au

lieu de ïa trogala odnim pal’tchikom = j’ai touché avec un doigt ; sdelala bol’no sebe s lojkoï au lieu de

sdelala bol’no sebe lojkoï = je me suis fait mal avec la cuillère).

Àinsi, ces occurrences des transferts du français vers le russe montrent que, malgreé ue

certain eéquilibre dans la maîîtrise et l’usage des deux langues par notre enfant,  le français a plus
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d’influence sur le russe et reste la langue dominante. 

9.5. Les stratégies discursives maternelles dans le format de lecture

Dans cette partie, nous avons examineé  un total de 100 tours de parole maternels repartis sur

deux tranches d’aîges – 50 tours aè  3;2 ans (enregistrement 14.9.2) et 50 – aè  3;4 ans (enregistrement

14.11.1). Ces deux videéos ont eé teé  enregistreées lors de la lecture du meîme livre d ’image « La journeée

des tout petits », lu reégulieè rement aè l’enfant par ses deux parents respectifs. Les tours de parole

analyseés  figurent  tout  au  deébut  des  enregistrements  en  rapport  avec  l’activiteé  de  lecture.  Dans

l’enregistrement aè  3;4 ans nous avons omis les premiers tours, qui ne se rapportent pas aè  l ’activiteé  en

cours. Ce choix s’explique par le fait qu’au deébut des enregistrements, l’enfant est le plus souvent

concentreé  sur l’activiteé  en cours, tandis qu’aè  la fin il est souvent distrait et fatigueé .

L’analyse de nos donneées montre une variation importante dans la distribution des strateégies

maternelles, comme ce qui suit : 

Figure 12. Distribution des strateégies discursives maternelles dans le format de lecture entre 3;2 et 3;4

ans.

Le  premier  constat  est  l’absence  de  strateégies  bilingues  (code-switching,  autorisation  à

poursuivre) et  de strateégies monolingues que la meère employait  preéceédemment dans un contexte

bilingue  (traduction,  saisie  minimale).  Rappelons  que  ces  strateégies,  deécrites  par  Lanza  (1992)

constituent  le  reépertoire  langagier  et  pragmatique  de  la  meère  dans  toutes  les  tranches  d ’aîges

anteérieures. Ceci est duî  au fait qu’aè  partir de 3;2 ans, l’enfant commence aè  choisir uniquement le

russe  en  interaction  avec  sa  meère.  Àinsi,  aè  partir  de  cet  aîge  seules  les  strateégies  monolingues,
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appliqueées eégalement dans les familles monolingues, sont employeées par la meère.

Quant aè  l’eévolution de ces strateégies monolingues, on observe que leur choix s’adapte aè  la

loquaciteé de l’enfant, ses compeé tences langagieères, son aîge, sa participation et sa position dans

l’interaction. Àinsi, dans l’enregistrement fait aè  3;2 ans, l’enfant se livre volontiers aè  cette activiteé  ; la

fillette est concentreée sur l’histoire en images et prend l’initiative de deé crire les eéveénements qui se

succeè dent. Dans ce contexte, la meè re se concentre eégalement sur le langage de l ’enfant, ce qui est

observable aè  partir d’un taux plus eé leveé  des strateégies telles que les demandes de deénomination

(25,3 %) ;  les reformulations (16,4 %),  les autoreprises,  les extensions de ses propres eénonceé s

(10,4 %), ainsi que les propositions de deénomination (8,9 %). Le taux de l ’eé tayage cognitif est plus

bas (26,8 %), ainsi que les reprises du langage de l’enfant (4,4 %).

Exemple 7. (enregistrement 14.9.2 – 03;02)

C8654 : devotchka oumyvaїetsia i kotik (.) prichiol
la (fille) se lave le visage et (le) chat est arrivé

M6594 : i chto iechtche detki delaїut dal’che?
et que font encore les enfants après?

C8655 : i oni odevaїutsia na obed (tourne la page)

et ils s’habillent pour (aller) déjeuner

i oni i mama i kotik toje kouchaїet moloko
et eux et maman et (le) chat aussi mange (le) lait

toje kouchaїet kot i moloko
aussi mange le chat et (le) lait

M6595 : a mama chto delaїet?
et que fait maman?

C8656 : smotri

regarde

M6596 : mama otkryvaїet kholodil’nik?
maman ouvre (le) frigo?

C8657 : da

oui

Dans  cet  exemple,  la  meère  se  sert  de  deux  strateégies  de  demandes  de  deénomination  de

l’action entreprise  par les personnages di  livre (M6594 et  M6595).  De plus,  suite aè  l ’absence de

reéponse  verbale  aè  sa  dernieère  sollicitation  (C8656),  elle  emploie  la  strateégie  de  proposition  de

deénomination, ce qui permet de maintenir la fluiditeé  de l’eéchange (M6596).

ÀÀ  l’inverse, aè  3;4 ans, l’enfant occupe la posture de quelqu’un qui souhaite eéchanger autour

des eéveénements et des intentions des personnages, plutoî t que de se livrer dans un simple reécit. Par

ailleurs, elle souhaite impliquer la meère dans le reécit et se positionner en tant qu ’auditrice dans cet

eéchange :

Exemple 8. (enregistrement 14.9.2 – 03;02)

C10223: ty mne rasskazivaї
tu me racontes

M7642 : ia tebe boudou rasskazivat’? 

je vais te raconter?

a potchemou ty ne hotchech tchitat’?

et pourquoi tu ne veux pas lire?

C10224 : nou ty mne rasskazivaї
mais tu me racontes

M7643 : tebe tak interesneї?
c’est plus intéressant pour toi?
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C10225 : da

oui

Dans  cette  situation  communicative,  la  meè re  adapte  plus  de  strateé gies  de  l ’eé tayage

cognitif  (32,1  %), et  de  demandes  de  clarification  (16  %)  pour  s’aligner  avec  l’eé tat  d’esprit  de

l’enfant  aè  ce  moment  et  creéer  une  ambiance  de  partage  et de  l ’eéchange.  Ici,  elle  emploie

quantitativement  moins  de  strateégies  telles  que  les  demandes  de  deénomination  (17,8  %),  les

reformulations (12,5 %),  les autoreprises (5,3 %) et les propositions de deénomination (7,1 %). En

outre, on constate un taux plus eé leveé  des reprises des eénonceés de l’enfant (8,9 %).

Exemple 9. (enregistrement 14.11.1 – 03;02)

M7608 : smotri chto proiskhodit na etoї kartinke?
regarde qu’est-ce qui se passe sur cette image?

chto delaїet Kamiї?
que fait Camille?

C10190 : o:na vstaїet
elle se lève

M7609 : ona vstaїet?
elle se lève?

ee razboudila mama?

sa maman l’a réveillée?

C10191 : a potchemou?

pourquoi?

M7610 : potomou chto pora (.) idti v chkolou 

nado vstavat’

parce qu’il est l’heure d’aller à l’école

 il faut se lever

C10192 : a potchemou idiot dojdik? (désigne l’image)

et pourquoi il pleut?

M7611 : nou potomou chto na oulitse takaїa pogoda,
mais parce que dehors il fait ce temps

ou nas toje idiot tchasto dojdik da?

chez nous il pleut aussi souvent oui?

C10193 : da

oui

M7612 : seїtchas idiot dojdik na oulitse?
il pleut maintenant dehors?

C10194 : net

non

M7613 : net? a na oulitse khorochaїa pogoda?
non? est-ce qu’il fait beau dehors?

C10195 : net ne khorochaїa
non pas beau

Dans cet extrait  plusieurs strateégies discursives sont observables.  D’abord,  la meère essaie

d’attirer l’attention de l’enfant sur l’histoire du livre par les demandes de deénomination de l’action du

personnage principal du livre (M7608), suivi d’autre autoreprise dans le meîme tour de parole. Cette

autoreprise  permet  de  preéciser  la  question  formuleée  preéceédemment.  Ensuite,  la  meère  reprend

l’eénonceé  de l’enfant (M7609) sous forme interrogative, suivie de l’eé tayage cognitif, qui vise aè  preéciser

l’intention d’un autre personnage du livre. Ceci est suivi des tours de parole comportant l’eé tayage

cognitif (M7610 et M7611), qui visent aè  reépondre aè  la sollicitation de l ’enfant (C10191 et C10192).

Àinsi,  la  meère  et  l’enfant  initient  une seéquence  lateérale  en  s’eécartant  du sujet  de l’histoire  et  en

transposant l’expeérience veécue par la fillette du livre avec celle de notre enfant (la meé teéo). 

En comparant la distribution de ces strateégies avec celles analyseées aè 2;9 ans lors de la
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lecture du meîme livre d’images, on constate une baisse consideérable du taux de l’eé tayage cognitif (ex.

48,6 % aè  2;9 ans, contre 32,1 % aè  3;4 ans), des autoreprises (9,7 % aè  2;9 ans, contre 5,3 % aè  3;4 ans).

De plus, un accroissement important a eé teé observeé dans les demandes de deénomination (10 % aè 2;9

ans, contre 17,8 % aè  3;4 ans) et les demandes de clarification qui servent aè  transposer l ’histoire en

images avec l’expeérience  de notre enfant, le questionner sur son attitude et ses sentiments (5,1 % aè

2;9 ans, contre 16 % aè  3;4 ans). L’eévolution de ces strateégies entre 2;9 et 3;4 ans sont accompagneés

par les changements dans l’entourage social de l’enfant : la fillette a commenceé  aè  freéquenter la petite

section de l’eécole maternelle aè  3;2 ans, ce qui permet de creéer des contrastes et comparer la vie

scolaire de notre enfant avec celle de l’enfant de l’histoire. Voyons aè  preésent l’eévolution des strateégies

discursives dans le format ludique.

9.5.1. Les stratégies discursives maternelles dans le format ludique

Dans  cette  partie  il  a  eé teé  analyseé  les  donneées  enregistreées  dans  trois  tranches  d ’aîge

suivantes : aè  3;2 ans (enregistrement 14.9.7 en date du 10 septembre 2014), 3;6 ans (enregistrement

14.12.9 en date du 14 deécembre 2014) et 3;11 ans (enregistrement 15.6.2 en date du 10 juin 2015).

Ici, nous avons examineé  un total de 150 tours de parole maternels repartis de manieère homogeène sur

ces  trois  peériodes.  Les  donneées  ont  eé teé  enregistreées  pendant  l ’activiteé  guideée  telle  que  le  jeu

d’imitation (aè  la poupeée et aè  la dîînette).

Par ailleurs, on constate une eévolution de la nature meîme du jeu d’imitation. Àinsi, aè  3;11 ans,

la meère et l’enfant se livrent aè  l’imitation de la journeée de l’eécole de l’enfant et la fillette initie des

seéquences commentatives, qui reproduisent les propos et les actions de sa maîîtresse.

Dans le format de l’activiteé ludique, les strateégies discursives maternelles connaissent

l’eévolution suivante : 
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Figure 13. Strateégies discursives maternelles dans le format de l’activiteé  ludique de 3;2 aè  3;11 ans.

De meîme que dans l’activiteé  de lecture, on n’observe que l’usage des strateégies monolingues

maternelles. Cependant, une occurrence du code-switching phoneé tique a eé teé  observeée : 

Exemple 10. (enregistrement 15.6.2 – 03;11)

M10636 : a gde Oukraina? 

pokajech mne hm?

naїdi zdes’ Oukrainu 
ona gde-to zdes’

 et où est l’Ukraine?

 tu me montres?

trouve l’Ukraine ici 

elle est quelque part ici

C16582 : (désigne le globe)

M10637CS : da zdes’ na frantsuzskom Ukraine

 oui ici en français Ukraine

C16583 : da

oui

M10638 : a gorod?

 et la ville?

C16584 : Ukraina

 Ukraine

M10639 : Kiev

Dans cet exemple, lors du jeu aè  la poupeée avec le support visuel (le globe), la meère demande aè

l’enfant de montrer l’Ukraine sur le globe. Dans le but de faire le lien entre le nom russe et le nom

français eécrit  sur le globe, elle a recours au code-switching vers le français.

Parmi les strateégies discursives qui connaissent un deécroissement constant, on note l’eé tayage

cognitif (60,9 % aè  3;2 ans, contre 19,3 % aè  3;11 ans) et l ’autoreprises ou l’extension de ses propres

eénonceés (10,3 % aè  3;2 ans, contre deé jaè4,9 % aè  3;11 ans). 
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Exemple 11. (enregistrement 14.9.7 – 03;02)

M6767 : ta:k\ Kamiї/ a sprosi koukol
chto oni khotiat kouchat’?

bon Camille demande aux poupées

qu’est-ce qu’elles veulent manger?

C8952 : a: vy khotchite tortiki? (se tourne vers M) (grammaire : khotite)

[da (regarde M)

vous voulez (des) gâteaux? oui

M6768 : nou kakie tortiki?]

quels gâteaux?

snatchal noujno solenoe a potom sladkoe

d’abord il faut manger le salé et après le sucré

ty je znaech (caresse les cheveux de C)

tu sais

C8953 : nou koїoso (phon : khorocho)

bon d’accord

M6769 : da? davaї svarim (.) souptchik
oui? on va cuire (la) soupe

C8954 : da souptchik

oui (la) soupe

M6770 : vot  etomou gorchkou zdes’ ne mesto:

ce n’est pas ici (la) place de ce pot

potom my boudem im delat’ tchaї [iz tchaїnika
parce que nous allons leur faire du thé dans (la) théière

C8955 : da:]

oui

M6771 : kouda my polojim ovochtchi?

où allons-nous mettre (les) légumes?

ikh nado pomyt’: potchistit’ (donne une carotte jouet)

il faut les laver éplucher

C8956 : potchistit’

éplucher

M6772 : da snatchala pomyt’ potom potchistit’

oui d’abord laver ensuite éplucher

C8957 : etnou ia: boudou: s nojikom tchistit’

je vais éplucher avec le couteau

Dans  ce dialogue la meère utilise principalement les strateégies de l’eé tayage cognitif, qui visent

aè  reéguler l’activiteé  du jeu en lui donnant une forme et un rythme. Dans les tours de parole conseécutifs

M6768, M6769, M6770, elle introduit la seéquentialiteé  des deémarches aè  suivre afin de mener aè  bien

cette activiteé . L’enfant suit les instructions donneées par l’adulte.

Par ailleurs, la diminution de ces strateégies montre une modification des roî les de chacun

dans le jeu avec le temps : au deébut, la meère occupe le roî le de la « modeératrice » du jeu – c’est elle qui

guide le deéroulement de l’activiteé  et creée de nouveaux eéveénements ;  l’enfant occupe la place d’un

« disciple » et assiste aè  l’activiteé . Àvec le temps, l’enfant prend de plus en plus d’initiatives dans le jeu

et c’est lui qui  guide le deéroulement de cette activiteé .  Dans l’exemple suivant,  la meère et l’enfant

construisent le jeu avec les poupeées autour de la journeée de l’eécole de la fillette :  

Exemple 12. (enregistrement 15.6.2 – 03;11)

M10618 : ourok nachinaetsia/

le cours commence/

C16564 : podojdite/ nado uznat kto kto (1s) otsutstvuet

  attendez/ il faut savoir qui qui est’ absent

M10619 : kto otsutstvuet my je skazali Pritz-

  qui est’ absent nous avons dit le prince-

C16565 : br: br: nado smotret kto kto o:tsutstvuet(l’usage du temps imperfectif)

il faut regarder qui qui est’ absent

M10620 : posmotret? (correction pour le temps perfectif)

regarder?

C16566 : Avrora/  eh printz i: Elza
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 Aurore le prince et Elza

M10621 : ty smotrich na spisok?

 tu regardes la liste?

C16567 : mg (confirmation)

M10622 : u ouchitelnitsi est’ spisok detok da?

la maîtresse a une liste d’enfant c’est ça?

C16568 : mg da/

 mh oui

M10623 : poniatno\ nou sadites detki/

 d’accord asseyez-vous les enfants/

C16569 : sadites’

 asseyez-vous

M10624 : segodnia:/(1s) k nam koe-kto priche:l: kto o:chen davno otsutstvoval v chkole/

(regarde C et sourit)

 aujourd’hui quelqu’un est venu qui était absent depuis bien longtemps de 

 l’école/

C16570 : (regarde M)

M10625 : mh eto Kamiї?
 c’est’ Camille?

C16571 : da

 oui

Dans cet eéchange, l’enfant emploie deux tours de parole initiatifs, dans lesquels elle introduit

de  nouveaux  theèmes  conversationnels  d’elle-meîme (C16564,  C16565  et  C16666).  Ces  theèmes  se

rapportent au deéroulement de sa journeée aè  l’eécole. La meère maintient ce theème en introduisant des

hypotheèses qui compleè tent le sens sous-entendu des eénonceés de la fillette (M10621 et M10622). 

Les strateégies telles que les reformulations, les demandes de deénomination, les demandes de

clarification et les propositions de deénomination connaissent une leégeè re hausse durant la peériode

observeée.  Àinsi, les reformulations constituent 3,4 % aè  3;2 ans et 21,3 % aè  3;6 ans, suivi d ’une baisse

aè  3;11 ans (12,9 %).  L’objectif  de cette  strateégie  discursive  est  de corriger  la  morphologie  et  la

syntaxe des eénonceés monolingues russes.

Exemple 13. (enregistrement 14.12.9 – 03;06)

C11281 : a eto babouchka Nina mne dala (désigne le biberon)

et ça (c’est) babouchka Nina (qui) m’a donné 

no ou menia est’ ouje molotchko

mais j’ai déjà (le) lait

M8320 : da ou tebia dve boutilotchki moloka?

oui tu as deux biberons pour (le) lait?

C11282 : da no babouchka Nina mne dala echtche nou 

oui mais babouchka Nina m’a donné encore

ne strachno їa: їeї otdaїou
(c’est) pas grave je lui rends

M8321 : їa ieї otdam
je lui rendrai

C11283 : da em: їa їeї otdam
oui je lui rendrai

M8322 : khorocho

d’accord

C11284 : babouchka Nina priedet i їa їeї otdam
babouchka Nina viendra et je lui rendrai

Ici, la meère a recours aè  la strateégie de reformulation pour corriger la syntaxe (M8320) et la

morphologie verbiale, quand l’enfant choisit le preésent au lieu de futur (M8321).  Nous voyons que

cette strateégie atteint son objectif puisque l’enfant s’autocorrige aè  deux reprises (C11283 et C11284). 

Dans un autre exemple, la meère reformule l’eénonceé  de l’enfant comportant une erreur de

deéclinaison de cas :
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Exemple 14. (enregistrement 15.6.2 – 03;11)

M10630 : Kiev eto gorod ili strana?

Kiev c’est’ la ville et le pays?

C16576 : їa poehala tri samolety:kakh (désigne le globe)
 j’étais partie (avec) trois avions

M10631 : ty poletela na treh samoletikah?

Ici,  dans son tour de parole, la meère corrige l’usage erroneé  du verbe d’action par l’enfant

(poekhat’ – poletet’ (= prendre l’avion), ainsi que l’absence de la preéposition « na » en locatif, suivi de

l’adjectif numeéral et le nom deéclineés en locatif.

Les demandes de deénomination connaissent une stagnation de 3;2 aè  3;6 ans avec le taux de

4,6 % et 4,9 % aux aîges respectifs. Ceci est suivi d ’un accroissement conseéquent aè 3;11 ans

(19,3%). Les demandes de clarification connaissent une hausse constante : ils constituent 16% aè

3;2 ans, 21,3 % aè  3;6 ans et augmentent aè  25,8 % aè  3;11 ans. Les propositions de deénomination sont

observeées seulement aè  3;2 et 3;11 ans avec un accroissement permanent (4,6 % et 11,2 % aux aîges

respectifs).

Exemple 15. (enregistrement 15.6.2 – 03;11)

M10642 : a dalche chto?

 et après quoi?

C16588 : їa ezdila na da:datchu/
j’étais partie à la datcha

M10643 : na datchu? k komu?

à la datcha? chez qui?

C16589 : k babuch- net k Sereje (regarde M)

chez babuch– non chez Serioja

M10644 : k diade Sereje? i Їarik?  
kto takoї Їarik?

 chez (l’) oncle Serioja? et Їarik? 
qui est’ Їarik?

C16590 : eto moї droug
c’est’ mon ami

M10645 : tvoї droug? on tol’ko droug?
ton ami? seulement ton ami?

C16591 : da

oui

M10646 : ili on tvoї dvoїurogny\ bra:tik?
ou bien il est’ ton cousin?

C16592 : moї dvoїurodny bratik (sourit)
mon cousin

Dans cet extrait la meère endosse le roî le de la maîîtresse pour questionner l’enfant et connaîître

son voyage en Ukraine, qui a eu lieu quelques semaines avant cet enregistrement. Pour ce faire, elle

emploie  de  nombreuses  demandes  de  deénomination  (M10642,  M10643,  M10644),  ainsi  que des

demandes de clarification (M10645 et M10646).

En comparant la distribution des strateégies avec la tranche d’aîge preéceédente, on constate une

baisse consideérable de l’étayage cognitif (52,7 % aè 2;10 ans, contre 19,3 % aè 3;11 ans), ce qui soutient

notre constat qu’avec l’aîge et dans sa langue faible, l’enfant prend une part de plus en plus active dans

la reégulation du jeu, ce qui reéduit drastiquement le taux de cette strateégie dans le langage maternel.

En plus, on voit une augmentation de la part des demandes de dénomination (6,8 % aè  2;10 ans, contre

19,3 % aè  3;11 ans),  demandes de clarification (7,1 % aè  2;10 ans, contre 25,8 % aè  3;11 ans) et de
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propositions de dénomination  (3,7 % aè  2;10 ans, contre 11,2 % aè  3;11 ans). Cet accroissement est

soutenu par notre deuxieème constat qu’avec l’aîge et le deébut de la scolarisation de l’enfant, la nature

du jeu d’imitation change ; la meère et l’enfant initient plus de seéquences commentatives qui

permettent de reproduire le deéroulement de la journeée d’eécole en russe.

9.6. Les stratégies d’étayage paternel dans le format de lecture

Dans le format de lecture, il a eé teé analyseé 100 tours de parole paternels reépartis sur deux

peériodes : 50 tours aè  3;5 ans (enregistrement 14.11.4. en date du 25 novembre 2014) et aè  3;9 ans

(enregistrement 13.3.2.  en date du 13 mars 2015).  Ces deux videéos ont eé teé  enregistreées  lors de

lectures de deux livres lus  reégulieè rement  aè  l’enfant.  ÀÀ  3;5 ans,  il  s’agit  du livre « Camille grande

soeur », tandis qu’aè  3;9 ans, du livre d’images « La journeée des tout petits ».

Lors de cette activiteé , le peère emploie les strateégies discursives parentales suivantes : 

Figure 14. Strateégies d’eé tayage paternel dans le format de lecture entre 3;5 et 3;9 ans.

On constate que le peère n’emploie pas de strateégies bilingues qu’aè  3;9 ans, ce qui s’explique

par quelques occurrences isoleées de code-switching de l’enfant vers le russe aè  cet aîge.

Exemple 16. (enregistrement 13.2.2 – 03;09)

P3615 : bah oui bon là c’est que maman qu vient chercher(.)toujours avec le bébé(2s)

et ils viennent chercher la petite fillette

après des fois (.) qu’est-ce qu’ils font?

C13522CS : des fois achètent des tortiks (désigne l’image)

P3616CS : comment on dit en français des tortiks? (rit)

des gâ:/

C13524 : teaux\

P3618 : bah oui des tortik c’est des gâteaux

C13525 : eh de des- (désigne l’image)
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P3619 : des [gâteaux] du [pain] pour le soir peut-être

Dans  cet  eéchange,  suite  aè  la  demande  de  deénomination  des  objets  sur  l ’image  (P3615),

l’enfant emploie un eénonceé  bilingue, ouè  le lexeème meé langeé  est un nom russe (C13522). Suite aè  cela, le

peère emploi  deux strateégies suivantes dans le meîme tour de parole :  la saisie minimale+le  code-

switching et la traduction (P3616). Le changement de langue vers le russe dans le cadre monolingue

français s’explique en partie par la lecture de ce meîme livre d’images par les deux parents respectifs.

En meîme temps, ce livre est lu plus freéquemment par la meère en russe. Il peut s’agir eégalement d’une

preé feé rence lexicale chez l’enfant (tortik – petit gâteau).

ÀÀ  part  quelques occurrences  isoleées de strateégies bilingues paternelles,  qui  reépondent au

changement  de  langue  chez  l’enfant,  le  peère  emploie  principalement  les  strateégies  d’eé tayage

monolingue. La strateégie de l’eé tayage cognitif reste ainsi la plus freéquente dans le format de lecture.

Elle constitue 71,6 % aè  3;5 ans et 49,5 % aè  3;8 ans. Comme il a eé teé  constateé  le chapitre preéceédent, cet

eécart peut s’expliquer non seulement par l’aîge de l’enfant, mais  aussi par le type de lecture. Àinsi, aè

3;5 ans, lors de la lecture du livre, le peè re se livre principalement aè  la lecture de l ’histoire et dans

les seéquences lateé rales, qui servent aè  commenter ou aè  questionner l ’enfant sur le deé roulement de

l’histoire : 

Exemple 17. (enregistrement 14.11.4 – 03;05)

P2224 : il est tout petit on ne le voit pas encore

alors un soir alors qu’elle se glisse sous sa couette

papa et maman viennent s’assoir sur le bord de son lit

ils ont des grands sourires dans les yeux

on a quelque chose d’important à te dire

dit maman

on attend un bébé

un bébé (.) on attend un bébé?

un vrai de vrai? 

je vais être grande soeur?

C10587 : oui

P2225 : tu vois?

C10588 : elle c’est Kitty

P2226 : oh c’est Kitty qu’est-ce qu’elle fait là?

C10589 : ah oui avec la fleur

P2227 : avec une fleur sur sa tête

C10590 : et moi je- elle n’a pas de fleurs

P2228 : elle n’a pas de fleurs Kitty?

C10591 : non ma Kitty n’a pas de fleurs

P2229 : donc Camille la petite fille a appris qu’elle va être grande soeur

Dans cet  eéchange,  le  peère  d’abord lit  un passage de l’histoire (P2224) et  ensuite initie la

seéquence  lateérale  permettant  de  creéer  un  eéchange  autour  de  ce  passage.  Pour  cela,  il  utilise  la

strateégie telle que  demande de clarification,  qui a pour but d’attirer l’attention de l’enfant sur une

image  (C2225),  demande  de  dénomination  de  l’action (P2226),  suivi  de  reformulation  syntaxique

(P2227 et P2228) et la stratégie de l’étayage cognitif, qui a pour but de faire une conclusion ou une

syntheèse du passage lu (P2229).

Dans  ce  format,  le  taux  eé leveé  de  l’eé tayage  cognitif  est  accompagneé  par  une  baisse  des
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strateégies suivantes en comparaison avec la lecture du livre d ’images aè  3;9 ans : les demandes de

deénomination (2,5 %, contre 18,6 %), les propositions de deénomination (0,8 %, contre 3,3 %) et es

reprises du LÀÀ (0,8%, contre 8,7 %).

Exemple 18. (enregistrement 13.2.2 – 03;09)

P3584 : c’est la toilette

elle se brosse les dents

et se coiffe les cheveux avec la maman

après qu’est-ce qu’elle fait?

C13491 : elle s’habille

P3585 : elle s’habille: (hochement léger d’approbation) 

après?

C13492 : après:\

P3586 : qu’est-ce qu’elle fait? (désigne l’image)

C13493 : elle boit le lait

P3587 : elle boit du laitet

etelle prend le petit déjeuner (hochement léger d’approbation)

C13494 : ouais

P3588 : il y a écrit

il faut manger pour être en forme toute la journée

C13495 : oui et le bébé aussi:/

P3589 : le bébé aussi\ ensuite (.) avant d’sortir

C13496 : il fait quoi le bébé là? (désigne l’image)

P3590 : ah bah il est dans la poussette 

il attend sa grande sœur 

pour enfiler son manteau

on le met par terre et hop/

comme tu as montré à marraine tout à l’heure

Dans ce passage, enregistreé lors de la lecture du livre d’images, on observe que le peère sert

d’abord l’étayage cognitif, pour introduire une seéquence communicative (P3584). Ensuite, il initie une

autre  seéquence  dialogique  graîce  aux demandes  de  dénomination de  l’action  (P3584,  P3585),

autoreprises avec  l’extension  syntaxique  de  sa  demande  preéceédente  (P3586),  les  reformulations

(P3587) et les  reprises de LAA qui servent aè  maintenir l’eéchange en cours et valider la reéponse de

l’enfant  (P3585,  P3587).  Ici,  l’eé tayage cognitif  permet  d’eé tayer le deéroulement de l’histoire  en se

concentrant sur les actions des personnages du livre et de reépondre aè  des sollicitations verbales de

l’enfant (P3590). 

En comparant les occurrences de ces strateégies dans le meîme format (lecture du meîme livre

d’images) aè 2;8 et 3;9 ans, on observe les tendances suivantes :

• Àccroissement des strateé gies de l’étayage cognitif (27,3 %, contre 49,5% aè  3;9 ans), ce qui

correè le positivement avec l’augmentation des demandes de clarification de la part de

l’enfant ;

• Deécroissement des strateégies telles que les reformulations (15,9 %, contre 8,7 % aè  3;9 ans),

les  demandes de dénomination  (25,4 %, contre 18,6 %), les  propositions de dénomination

(7,6 %, contre 3,3 %). La diminution des reformulations s’explique par le fait que les phrases

de  l’enfant  deviennent  syntaxiquement  et  phoneétiquement  correctes.  En  meîme temps,  la

baisse des demandes de deénomination et de propositions de deénomination est accompagneée

par la participation verbale de plus en plus active de la part de l’enfant dans l’eéchange – la

fillette  prend  plus  de  tours  initiatifs  et  initie  de  nouvelles  seéquences  commentatives  en
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rapport avec l’histoire du livre.

Voyons aè  preésent l’usage des strateégies discursives paternelles dans le format de l’activiteé

guideée.

9.6.1. Les stratégies discursives paternelles dans le format de l’activité 

ludique

Dans le format de l’activiteé  ludique,  nous avons analyseé  un  total  de 150 tours  de parole

paternels reépartis sur trois peériodes suivantes : 50 tours aè  3;3 ans (enregistrement 14.9.16 en date du

29 septembre 2014),  50 tours aè  3;6 ans (enregistrement  15.1.1. et 15.1.2 en date du 10 janvier

2015) et 50 tours aè 3;9 ans (enregistrement 15.3.6 en date du 23 mars 2015). Dans le premier

enregistrement aè  3;3 ans, le peère et l’enfant choisissent creéent un eéchange autour de la deénomination

des  objets  aè  coller  et  leurs  fonctions.  Dans  les  deux  autres  enregistrements  le  peère  et  l ’enfant

participent toujours aè  la meîme activiteé  qui consiste aè  un jeu d’autocollants autour d’un sujet deé fini

(par  exemple,  aè  3;6  ans,  le  peère  et  l’enfant  creéent  un  eéchange  baseé  sur  le  theème  de  recyclage

alimentaire, tandis qu’aè  3;9 ans, l’eéchange a lieu autour du theème de la preéhistoire).

Il a eé teé  observeé  la distribution des strateégies discursives parentales suivantes :

Figure 15. Strateégies discursives paternelles dans le format de l’activiteé  guideée de 3;3 aè  3;9 ans.

Dans cette activiteé  on observe quelques occurrences isoleées de la strateégie bilingue telle que

le code-switching parental, suivie de la strateégie monolingue qui est la saisie minimale. De meîme que

dans l’activiteé  de lecture, le taux du code-switching paternel est souvent duî  au changement de langue

chez l’enfant. Le peère connaissant le lexeème russe le reépeè te et fait une demande d’eéquivalent de
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traduction en français.  Ce type de strateégie  est  rare dans le langage paternel  dans la mesure ouè

l’enfant ne change de langue que treès rarement dans une interaction monolingue française (1,4 %).

Exemple 19. (enregistrement 14.9.16 – 03;03)

P2148 : trouve aut’chose

et ça c’est quoi ça? (désigne un objet)

C9769CS :sapogi

(des) bottes

P2149CS :sapogi

(des) bottes

comment tu dis en français? (regarde C)

C9770 : em: (hésitation, lève la tête)

P2150 : des bottes\

C9771 : des bottes/

P2151 : bah oui\ ils sont où les bottes? (regarde les objets)

C9772 : ils sont ici:/ (désigne l’objet)

P2152 : bien joué oui:/

Dans cet exemple, l’enfant emploie le lexeème russe (C9769) suite aè la demande de

deénomination par le peère (P2148). Dans son prochain tour de parole le peère reprend cet item lexical

et emploie la strateégie de saisie minimale, qui consiste ici aè  faire une demande de traduire ce mot en

français  (P2149).  Suite  aux  heésitations  de  l’enfant,  le  peère  ensuite  propose  un  eéquivalent  de

traduction en français (P2150).

Quant aux strateégies monolingues, on observe un accroissement constant des strateégies telles

que l’eé tayage cognitif (36,7 %, 48,6 % et 40 % aux aîges respectifs),  les demandes de clarification

(11,7 %, 16,2 % et 18,6 %) et les preépositions de deénomination (8,8 %, 12,1 % et 17,3 %). ÀÀ  l ’inverse,

les demandes de deénomination connaissent une baisse (14,7 %, 12,1 % et 8 % respectivement). Les

reformulations des eénonceés enfantins ne sont pas freéquentes dans ce type d ’activiteé  (1,4 %, 6,7 % et

1,3 % respectivement).

Un accroissement des occurrences de l’eé tayage cognitif observeé aè cette peériode s’explique par

la  nature  de  l’activiteé  et  l’aîge  de  l’enfant.  Dans  ses  tours  de  parole,  le  peère  porte  souvent  le

commentaire sur l’activiteé  en cours, guide l’enfant dans la reéalisation de la taîche, mais eégalement

porte des explications sur de nouvelles notions et des objets de l’image.

Exemple 20. (enregistrement 15.1.1 – 03;06)

P2503 : et si on faisait une poubelle jaune et une poubelle grise? (regarde C)

C11415 : eh oui/

P2504 : oui? et puis on va mettre tout ce qui va dans la poubelle jaune au recyclageet

etet tout ce qui va dans la poubelle grise: à la poubelle

C11416 : oui

P2505 : tu sais qu’on a deux poubelles ? (regarde C)

C11417 : oui

P2506 : tu les as déjà vues les deux poubelles dehors-là une jaune et une grise?

C11418 : (hochement approbatif)

P2507 : dans la grise- dans la jaune tu mets ce qui peut être recyclé les bouteilles:\

C11419 : de lait

P2508 : les bouteilles de lait: les bouteilles d’eau:\ (hochement approbatif)

em: tu mets quoi d’autre?

eh: les bouchons eh: et tout le reste- tu vois\ les petits flacons comme ça/

l’aluminium aussi

et tout le reste tu le mets à la poubelle

C11420 : mh (confirmation)

Ce dialogue est extrait d’une interaction baseée sur le theème de recyclage alimentaire. Le peère
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commence par employer la strateégie de l’eé tayage cognitif, ce qui lui permet d’initier (proposer) une

activiteé  (P2503) et eé tayer les reègles du jeu (P2504).  Ensuite, il fait un paralleè le avec l ’expeérience de

l’enfant graîce aè la demande de clarification (P2505) et autoreprise avec extension seémantique

(P2506).  Les  signaux  verbaux  (C11417)  et  non-verbaux  (C11418)  approbatifs  de  l ’enfant  lui

permettent  de  continuer  d’expliquer  les  reègles  du  jeu  graîce  aux  strateégies  de  l’eé tayage  cognitif

(P2507 et 2508). Suite aè  ces strateégies, on constate que le comportement verbal de l ’enfant est reéduit

à minima.

Dans l’exemple suivant, on aperçoit l’usage reécurrent des propositions de deénomination, ce

qui s’explique par l’introduction de nouveaux notions et concepts : 

Exemple 21. (enregistrement 15.3.6 – 03;09)

P3683 : tiens regarde est-ce que tu sais ce que c’est la préhistoire?

C13852 : non

P3684 : oh c’est compliqué la préhistoire

la préhistoire c’est quand les hommes (.) ils vivaient (.) dans la caverne

(regarde C)

C13853 : mh (confirmation)

P3685 : avant les gens n’avaient pas de maisons

ils vivaient dans des cavernes

C13854 : (regard rapide vers P)

P3685 : avant les gens n’avaient pas de maisons

ils vivaient dans des cavernes

C13854 : (regard rapide vers P)

P3686 : tu sais ce que c’est une caverne?

C13855 : non

P3687 : c’est un trou comme ça regarde (désigne l’image)

c’est une caverne

il y a un trou dans un caillou dans une montagne (tourne le regard vers C)

et les gens vivaient là-dedans

et c’était leurs maisons

C13856 : mh oui

P3688 : c’était il y a très très longtemps

C13857 : et moi aussi je veux avec vous (regarde P)

P3689 : quoi?

C13858 : moi aussi je jeux vivre avec vous

P3690 : ah/ oui mais non c’était il y très très longtemps/

Ici, le peère verbalise la demande de clarification (P3683), suivie de la strateégie de proposition

de deénomination, ce qui comprend l’explication de la notion de la preéhistoire et de la caverne aè  un jeu

enfant.

Exemple 22. (enregistrement 15.3.6 – 03;09)

P3722 : tu vois? le loup et la louve

C13891 : mh ici?

P3723 : ici c’est un mammouth

est-ce que tu sais ce que c’est un mammouth?

C13892 : non

P3724 : un mammouth (.) c’est comme un élé- éléphant mais avec les poils

ça n’existe plus maintenant

C13893 : non (détourne le regard)

P3725 : ben non ils sont tous morts/

 est-ce que tu vois un éléphant avec des poils?

C13894 : eh ici (désigne une image)

P3726 : ben non c’est pas un éléphant ça/

 un éléphant avec des poils/

C13895 : ici/

P3727 : ben voilà/

C13896 : (prend l’autocollant)

P3728 : comment ça s’appelle? (recule)

C13897 : (colle l’image)
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P3729 : un ma-

C13898 : un mammouth

P3730 : un mammouth

C13899 : oh/

P3731 : ça n’existe plus les mammouths

 il n’y en a plus

C13900 : ils sont tous morts?

P3732 : ils sont tous morts les mammouths

Dans  cet  autre  dialogue,  le  peère  a  recours  eégalement  aè  la  strateégie  de  proposition  de

deénomination, suivie d’une demande de clarification dans le meîme tour de parole (P3723). Dans le

tour suivant, il propose la deé finition du mot mammouth, baseée sur les caracteéristiques physiques de

l’animal et sa ressemblance avec un animal connu aè  l’enfant (P3724). Ensuite, trois tours de parole

apreès, le peère emploie la strateégie de demande de deénomination afin de veérifier si l ’enfant a retenu le

mot (P3728), suivi de l’eébauche pour l’aider aè  trouver le mot (P3729).

En  guise  de  conclusion,  il  a  eé teé  constateé  que  les  strateégies  discursives  bilingues  et

monolingues  employeées  par  les  parents  entre  3;0  et  3;11  ans  connaissent  un  deéveloppement

divergent par rapport aux preéceédentes eé tapes. D’abord, on a observeé  une diminution importante des

strateégies bilingues parentales telle que le code-switching et l’absence de la strateégie de l’autorisation

à poursuivre. Cette tendance s’accompagne par le respect du principe « une personne - langue » par

l’enfant, ce qui est duî  au deéveloppement lexical et morphosyntaxique acceé leé reé  dans sa langue faible

aux aîges respectifs.

De plus, nos observations permettent de soutenir le roî le des strateégies discursives parentales

deécrites par Lanza (1992, 1997) et notamment parce qu’elles exercent une contrainte plus ou moins

forte sur le choix langagier de l’enfant (contexte monolingue), ou encore lui donne une plus grande

liberteé  dans l’alternance codique (contexte bilingue). 

9.7. La synthèse du chapitre 9

Dans ce chapitre il a eé teé  question de deécrire et d’analyser la poursuite du deéveloppement du

bilinguisme  de  Camille  entre  2;10  et  3;11  ans.  Nous  avons  abordeé  deux  principaux  aspects  :  le

deéveloppement  lexical  et  morphologique  des  eénonceés  monolingues  et  bilingues,  ainsi  que  les

strateégies discursives parentales. Dans les chapitres preéceédents il  a eé teé  constateé  que l ’enfant avait

deéveloppeé  une  forme du  bilinguisme dominant,  ouè  la  langue  non socieé tale  (le  russe),  transmise

uniquement par la meère sur des bases quotidiennes subissait une eévolution consideérablement plus

lente. Ceci se manifestait non seulement en nombre restreint de cateégories lexicales et

grammaticales, mais aussi en choix langagier de l’enfant lors de l’interaction avec sa meère – la fillette

s’engageait principalement dans l’interaction dialingue avec cette dernieère. En meîme temps,  nous

avons constateé  un accroissement des classes lexicales et grammaticales russes vers l’aîge de 2;9. 

Cet accroissement a donneé  lieu aè  l’hypotheèse de la masse lexicale critique neécessaire pour le
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deéclenchement  des  acquisitions  grammaticales,  soutenues  par  les  auteures  telles  que  Bates  et

Godman, 1997, 1999 ; Marchman et Bates, 1994 et Bassano, 2000, 2005, entre autres. Par la suite,

nous avons soumis l’hypotheèse que cet accroissement pourrait eître le point de deépart pour la

constitution  de  la  masse  lexicale  critique  en  russe  et  ainsi  le  deébut  de  l’apparition  de  la

grammaticalisation dans cette langue. Dans ce chapitre, les analyses lexicale et morpho-syntaxique

nous  ont  permis  de  valider  cette hypotheèse.  Àinsi,  aè  3;2  ans  on  a  assisteé  aè  l’apparition  de  la

grammaticalisation des eénonceés monolingues russes, soit quelques mois apreès les premiers signes

d’un accroissement du stock lexical dans cette langue. ÀÀ  partir de 2;11 ans et jusqu’aè  3;11 ans la part

des  mots-outils  russes  (types  et  occurrences)  dans  les  eénonceés  monolingues  connaissent  une

progression  constante.  L’usage  des  mots  grammaticaux  est  caracteériseé  par  une  expansion  de

nouvelles cateégories lexicales, notamment des pronoms, des preépositions et des conjonctions. Les

pronoms  personnels  et  possessifs  deviennent  systeématiquement  deéclineés  en  fonction  du  cas

(nominatif, datif, accusatif, instrumental), du nombre et du genre (masculin, feéminin et neutre). Entre

autres, une expansion des mots lexicaux tels que les verbes, les adjectifs et les adverbes diffeé rents,

ainsi qu’une stabiliteé  de leurs occurrences a eé teé  observeée.  Les noms et les adjectifs sont deéclineés

selon le systeème morphologique speé cifique aè  la langue russe en fonction du genre (feéminin, masculin,

neutre) et du nombre (singulier / pluriel) et du cas (ex. datif, accusatif, geénitif, locatif, instrumental,

etc.).  Quant  aux verbes russes,  il  a  eé teé  constateé  un  accroissement  des  verbes  perfectifs  dans les

productions spontaneées de l’enfant aè  partir de 3;4 ans et jusqu’aè  la fin de nos observations. De plus,

on a observeé  l’usage systeématique du preé sent des verbes transitifs conjugueé  au preésent,  passeé  et

futur,  ainsi que la conjugaison des verbes pronominaux,  en fonction du genre (feéminin,  masculin,

neutre) et du nombre (singulier / pluriel). De plus, on a reépertorieé  l’apparition d’un vaste eéventail de

nouveaux adverbes (adverbes interrogatifs, de manieère, de lieu, de temps, d’aspect, de quantiteé , de

neégation).

Quant au français, l’enfant a continueé  aè  deévelopper ses compeé tences lexicales et morpho-

syntaxiques avec un accroissement des occurrences des mots-outils, qui constituent entre 43,6 et

46,6 % durant la peé riode observeée.  Entre 3;0 et 3;11 ans, le deéveloppement des verbes se caracteérise

par l’apparition de nouveaux temps (futur proche,  passeé  reécent),  les occurrences plus eé leveées de

l’imparfait, les premiers usages spontaneés du conditionnel et subjonctif, ainsi que l’accroissement des

verbes pronominaux.  Àussi,  de meîme qu’en russe,  cette peériode est marqueée par l’accroissement

important de la part des adverbes  français. Dans les cateégories grammaticales, un accroissement

important  des  occurrences  des  pronoms  français  a  eégalement  eé teé  observeé .  Une  stabiliteé  des

occurrences  des  preépositions  est  observeée  entre  3;9  et  3;11  ans.  Durant  cette  peé riode,  les

preépositions marquent le compleément d’objet indirect, d’attribution, du nom, de l’adjectif et

deé finissent les relations seémantiques telles que l’agent de l’action, l’attribution, le lieu, la possession,

le but et l’accompagnement. De plus, le deéveloppement des cateégories grammaticales est marqueé  par
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un  leéger  accroissement  des  occurrences  des  conjonctions.  Ceci  correspond aè  l’augmentation  des

occurrences  des  eénonceés  complexes (coordonneées  et  subordonneées)  vers  l’aîge de 4 ans (Brown,

1974).

L’examen de la complexiteé  morpho-syntaxique montre qu’aè  cette eé tape l’enfant a effectueé  des

progreès importants dans les deux langues et plus conseéquents en russe. ÀÀ  partir de 3;0 ans, la LME

des eénonceés russes passe aè  2 mots / phrase et connaîît une expansion importante 5 mois plus tard

avec des valeurs de 3,5 mots / phrase. Àinsi, aè  3;0 ans, l’enfant atteint l’eé tape II de Brown (1974).

L’eé tape 3 est atteinte deux mois plus tard aè  3;3 ans avec des valeurs de 2,6 mots / phrase et l’eé tape IV

– un mois plus tard aè  3;4 ans (3,5 mots / phrase). Ceci montre que l’enfant a mis seulement quatre

mois pour arriver aè  l’eé tape III en russe, tandis qu’en français, elle aura mis 10 mois au total (de 2;1 aè

2;11 ans). La LME des eénonceés monolingues français continue aè  croîître : elle atteint le stade V de

Brown (1974) aè  l’aîge de 2;10 ans et le stade VI aè  3;8 ans. La LME passe de 3,2 et 3,6 mots / phrase

entre 2;10 et 3;3 ans pour atteindre des valeurs de 4,3 et 5 mots / phrase entre 3;5 et 3;11 ans. 

Ces changements langagiers (lexicaux et morpho-syntaxiques), ainsi que le passage du

bilinguisme  dominant  vers  une  forme  harmonieuse  de  l’usage  des  deux  langues  est  eégalement

accompagneé  d’un deécroissement important du nombre d’eénonceés bilingues et monolingues français

en interaction avec la  meère.  Par exemple,  aè  2;11 ans,  le  nombre d’eénonceés  russes  et  français  se

rapproche eénormeément (50 % d’eénonceés monolingues français et 45 % en russe). ÀÀ  3;0 ans, le taux

d’eénonceés monolingues russe connaîît un leéger accroissement (54,5 %), contrairement aè  une baisse

d’eénonceés  français  (39,7 %).  Le  point  culminant   se  situe aè  3;2  ans  quand l’enfant  commence aè

employer uniquement des eénonceés monolingues russes avec la meère. Par exemple, les eénonceé s mixtes

ne constituent qu’entre 1 % et 2 % entre 3;7 et 3;11 ans. En interaction avec le peère, l’enfant choisit

eégalement uniquement le français, aè l’exception des aîges 3;5 et 3;7 ans (1,3 % et 1,9 %).

L’augmentation du taux d’eénonceés monolingues russes est accompagneé  par une varieé teé  de

nouveaux actes de langage dans cette langue tels que les directifs, les expressifs, les déclaratifs et les

promissifs.  Àinsi,  l’enfant passe d’une simple reé feé renciation exprimeée par les actes  assertifs aè  une

varieé teé  de nouvelles fonctions socio-pragmatiques telles que les rappels des eéveénements passeés, ce

qui permet de faire le lien discursif avec les eéveénements preé sents et ainsi situer son discours dans le

temps,  se  projeter  sur  les  intentions  d’autrui,  proposer  une  alternative  dans  le  jeu,  faire  des

suppositions, prendre une part active et reéguler le jeu, ou encore faire des promesses. Il a eé teé  conclu

que l’usage d’actes de langage varieés dans les deux langues de l’enfant teémoigne de l’eé tape majeure

dans le  passage du bilinguisme dominant  vers  le bilinguisme harmonieux.  Ceci  est  eé tayeé  par les

constats  de  De  Weck  (2005)  que  l’apparition  de  ces  diffeé rents  genres  est  accompagneée  par  le

deéveloppement des capaciteés langagieères telles que la planification concernant l’organisation d’un

discours,  la  structure temporelle  et  la  coheésion  verbale,  anaphorique  et  theématique  du  discours

enfantin. Dans une perspective bilingue, la production de ces nouveaux actes de langage en russe
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refleè te  l’adaptation de la fillette aux situations de communication et  aè  la  compreéhension de leur

forme / fonction pragmatique et communication dans les deux langues (Guidetti, 2003). 

ÀÀ partir du moment ouè l’enfant adapte la langue en fonction de son interlocuteur et ne choisit

que  le  russe  en  interaction  avec  sa  meère,  on  observe  l’apparition  de  nombreux  transferts

interlangues, appeleés les creéations lexicales « externes » due au croisement des deux langues chez un

jeune  bilingue  (Deprez,  1994).  Dans  ces  creéations,  l’enfant  transfeère  les  reègles  syntaxiques,

morphologiques et  lexicales du français vers le russe,  ce qui  indique que la maîîtrise du français,

langue socieé tale,  reste  toujours preépondeérante malgreé  l’usage harmonieux des deux langues.  Les

transferts syntaxiques du français vers le russe concernent principalement l’ordre syntaxique tel que

deédoublement de l’agent de l’action (nom et pronom), disloqueé  aè  droite, le placement de la particule

de neégation devant  les  verbes  au  lieu  des  noms,  l’omission  de la  double  neégation  en russe. Ces

transferts touchent eégalement la morphologie verbale et nominale du russe, tel que le transfert du

cas preépositionnel du français vers le russe (ex. C8957 : s nojikom tchistit’ (nettoyer avec (le) couteau),

transfert du cas nominatif du français vers le russe, le transfert du genre (ex. C9494 : on khotchet

napisat’ konkours, sova (il veut écrire (un) concours (le) hibou), l’emploi du mode imperfectif aè  la place

des verbes perfectifs (ex. C9140 : їa boudou biїat’ (phon : brat’) (je vais prendre), les noms au pluriel

employeés aè  la place des noms collectifs deésignant un ensemble de reé feé rents tels que « kartochka »

(pommes de terre), « markovka » (carottes), le transfert morphologique des conjonctions « ou » et

« ili »  =  « ouli »,  le  transfert  morphologique  du  français  vers  le  russe  « merci »  +  « spasiba »  =

« merciba », le transfert phoneé tique des cognats tels que « meéduse »+ « medousa » = « meédouse » ;

« mouche »+ « moukha » = « moukh », « pantoufles »+  « toufli » = « pantoufli ». 

En outre,  nous avons observeé  des  transferts lexicaux du français  vers  le  russe tel  que le

transfert lexical des phrases comportant le verbe productif français « faire » (ex. delat’ choum (faire

du bruit) – choumet’,  delat’  poka (faire salut) – prochat’sia, delat’ chapmoun’ (myt’ champounem,

faire le shampoing.  On avait aussi constateé  que ces les transferts restaient toujours preésents meîme

entre 5 et 6 ans.  Àinsi, aè  5;10 mois la fillette continue aè  faire des transferts des verbes productifs

français  tels  que  « faire »  (ex.  ty mne sdelala strachno (= ty menia napougala,  tu  m’as fait  peur),

« perdre » (ty poteriala (= proigrala, t’as perdu),  « mettre » (polojit’ v mousornoe vedro (= vybros’,

mets dans la poubelle) « fermer » (potchemou ty zakryla televizor? (= vykliutchila, pourquoi t’as fermé

la télé ?),  « avoir » (ou menia piat’  let  = mne, j’ai cinq ans),  ainsi  que  l’usage des prépositions à

l’instrumental à la place des noms déclinés à l’instrumental (ex. sdelala bol’no sebe s lojkoy (je me

suis fait mal avec la cuillère).

Àussi, l’enfant produit les meîmes erreurs que les enfants monolingues russophones. Àinsi, on

retrouve les meîmes erreurs deécrites par Tseîötline (2000) :
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 Fixation  de  l’accent  sur  une  syllabe  speécifique,  tandis  qu’en  russe  l’accent  est  mobile

notamment lorsque les noms sont deéclineés (vodaé  – voé dou (eau), khoé tiat, khoé tchout – khotiat

(veulent). En russe, l’accent tonique peut eître deéplaceé  de la racine aè  flexion ou  vice versa.

D’apreès la chercheuse, les adultes ne corrigent pas souvent ce type d’erreurs, parce qu’ils ne

leur attribuent pas une importance particulieè re ;

 Les voyelles telles que « o » et « e » (э) ne sont pas toujours reéduites lors de la formation du

pluriel des noms. Cependant, les reègles du russe preévoient la reéduction des voyelles (ex. pios

(chien) – pesov (= psov, chiens, génitif au pluriel) ;

 Àbsence de l’alternance des consonnes lors de la formation du pluriel : oukho – oukhi (au lieu

de ouchi (les oreilles) ;

 Le pheénomeène de suppleé tion. Il s’agit de creéations lexicales enfantines, lorsque l’enfant creéeé

le singulier aè  partir de la racine du pluriel du nom, lorsque le singulier et le pluriel du meîme

nom ont des racines diffeé rentes (ex. liudi – lud au lieu de tchelovek (gens – une personne) ;

 Tout  comme  les  jeunes  enfants  russophones,  la  fillette  omet  souvent  l’alternance  des

consonnes lors de la conjugaison des verbes (ex.  vstavaet = vstaet (se lève), davaet = daet

(donne), risovaet = risouet (dessine), etc.).

Ces erreurs montrent que notre enfant fait face aux meîmes difficulteés dans sa langue faible

que les enfants monolingues russes, ce qui est duî  aè  la complexiteé  morphologique de cette langue.

Un autre volet de notre eétude eé tait l’analyse du paysage sonore de l’enfant et l’usage des

strateégies d’eé tayage parentales.  Rappelons que les strateégies bilingues,  deécrites par Lanza (1992)

telles  que  le  code-switching et  l’autorisation  à  poursuivre constituent  le  reépertoire  langagier  et

pragmatique de la meère dans toutes les tranches d’aîges anteé rieures.  

ÀÀ  partir  de  3;0  ans  quand  l’enfant  commence  aè  adapter  la  langue  en  fonction  de

l’interlocuteur, la meère n’utilise que des strateégies monolingues. Quant aè  l’eévolution de ces dernieères,

on observe que leur choix s’adapte aè  la loquaciteé  de l’enfant, ses compeé tences langagieères, son aîge, sa

participation  et  sa  position  dans  l’interaction.  En  comparant  la  distribution  des  strateégies

monolingues aè  2;9  et  3;4  ans  lors  de  la  lecture  du meîme livre  d’images,  on observe  une  baisse

consideérable du taux de l’eé tayage cognitif (ex. 48,6 % aè 2;9 ans, contre 32,1 % aè 3;4 ans), des auto-

reprises (9,7 % aè  2;9 ans, contre 5,3 % aè  3;4 ans). De plus, un accroissement important a eé teé  observeé

dans les demandes de deénomination (10 % aè  2;9 ans, contre 17,8 % aè  3;4 ans) et les demandes de

clarification  qui  servent  aè  transposer  l’histoire  en  images  avec  l’expeérience   de  notre  enfant,  le

questionner sur son attitude et ses sentiments (5,1 % aè  2;9 ans, contre 16 % aè  3;4 ans). L’eévolution de

ces strateégies entre 2;9 et 3;4 ans sont accompagneés par des changements dans l’entourage social de
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l’enfant : la fillette a commenceé  aè  freéquenter la petite section de l’eécole maternelle aè  3;2 ans, ce qui

permet de creéer des contrastes et comparer la vie scolaire de notre enfant avec celle de l’enfant de

l’histoire.

En comparant la distribution des strateégies avec la tranche d’aîge preéceédente, on constate une

baisse consideérablement de l’étayage cognitif (52,7 % aè  2;10 ans, contre 19,3 % aè  3;11 ans), ce qui

soutient notre constat qu’avec l’aîge et dans sa langue faible, l’enfant prend une part de plus en plus

active dans la reégulation du jeu, ce qui reéduit drastiquement le taux de cette strateégie dans le langage

maternel. En plus, on voit une augmentation de la part des demandes de dénomination (6,8 % aè  2;10

ans, contre 19,3 % aè  3;11 ans), demandes de clarification (7,1 % aè  2;10 ans, contre 25,8 % aè  3;11 ans)

et de propositions de dénomination (3,7 % aè  2;10 ans, contre 11,2 % aè  3;11 ans). Cet accroissement

est soutenu par notre deuxieème constat qu’avec l’aîge et le deébut de la scolarisation de l’enfant, la

nature du jeu d’imitation change ; la meère et l’enfant initient plus de seéquences commentatives qui

permettent de reproduire le deéroulement de la journeée d’eécole en russe.

En interaction « peère – enfant » lors de la lecture, on constate que le peère n’emploie pas de

strateégies bilingues qu’aè  3;9 ans, ce qui s’explique par quelques occurrences isoleées de code-switching

de l’enfant vers le russe aè  cet aîge. ÀÀ  part ces occurrences, qui reépondent au changement de langue

chez l’enfant, le peère utilise principalement les strateégies d’eé tayage monolingue. En comparant les

donneées langagieères en interaction avec le peère dans le meîme format de lecture aè  2;8 et 3;9 ans, on a

constateé  l’accroissement  des  strateégies  de  l’étayage  cognitif,  ce  qui  correè le  positivement  avec

l’augmentation  des  demandes  de  clarification  de  la  part  de  l’enfant.  De  plus,  on  a  observeé  un

deécroissement  des  strateégies  telles  que  les  reformulations (15,9  %,  contre 8,7  % aè  3;9  ans),  les

demandes de dénomination (25,4 %, contre 18,6 %), les propositions de dénomination (7,6 %, contre

3,3 %). La diminution des reformulations s’explique par le fait que les phrases de l’enfant deviennent

syntaxiquement  et  phoneé tiquement  correctes.  La  baisse  des  demandes  de  deénomination  et  de

propositions de deénomination est accompagneée par la participation verbale de plus en plus active de

la part de l’enfant dans l’eéchange – la fillette prend plus de tours initiatifs  et initie de nouvelles

seéquences commentatives en rapport avec l’histoire du livre.

Dans l’activiteé  guideée avec le peère on a eégalement observeé  quelques occurrences isoleées de la

strateégie bilingue telle que le  code-switching parental,  suivie de la strateégie monolingue qui est la

saisie minimale. De meîme que dans l’activiteé  de lecture, le taux du code-switching paternel est duî  au

changement  de  langue  chez  l’enfant.  Le  peère,  connaissant  le  lexeème  russe,  le  reépeè te  et  fait  une

demande de donner un eéquivalent de traduction en français. Ce type de strateégie est rare dans le

langage paternel (1,4 %).

Pour conclure, nos observations permettent de soutenir le roî le des strateégies discursives
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parentales deé crites par Lanza (1992, 1997). L’effet de ces strateégies est observeé  aè  la fois aè  court

terme  (lorsque l’enfant change de langue suite aè  la demande parentale) et sur le long terme.  Ceci

soutient les consideérations de Comeau et al. (2003) pour qui les enfants bilingues sont sensibles au

choix langagier et aè  la strateégie discursive de leurs interlocuteurs. D’apreès cette eé tude, les enfants

avaient utiliseé  les meîmes proprieé teé s distributionnelles que celles de l’eénonceé  de l’adulte dans le tour

de parole suivant : par exemple, les meé langes parentaux sont suivis de reprises des meé langes par les

enfants ; les eénonceés monolingues parentaux sont geéneéralement suivis par les eénonceés monolingues

enfantins. Cependant, cette observation est applicable aè  notre eéchantillon de donneées uniquement aè

partir de 3;2 ans, ce qui correspond aè  un accroissement important du vocabulaire dans la langue

faible de l’enfant. Ceci soutient l’hypotheèse de la « masse lexicale critique » neécessaire pour que la

grammaticalisation puisse s’effectuer dans cette langue (Bates et Godman, 1997, 1999 ; Marchman et

Bates, 1994 ; Bassano, 2000, 2005, etc.). Les strateégies monolingues parentales dans le contexte de

l’exposition reéduite aè  la langue non socieé tale (langue faible) sont une condition primordiale pour que

l’enfant puisse constituer cette masse lexicale critique aè long terme. L’application des strateégies

monolingues par les parents est une condition importante pour la constitution de la masse lexicale

critique, ce qui permet, aè  son tour, de passer du bilinguisme dominant vers l’usage harmonieux et

eéquilibreé  des deux langues par l’enfant. Ce roî le des strateégies discursives est particulieè rement saillant

chez les couples mixtes dont l’enfant est exposeé  aè  l’input ineégal de ses deux langues et notamment

lorsque les contextes socio-interactionnels sont reéduits dans la langue non-socieé tale.  
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  Conclusions

Dans  nos  travaux  il  a  éétéé  quéstion  dé  suivré  lé  déévéloppémént  du  bilinguismé  préécocé

simultanéé  d’uné énfant dans un contéxté dé mixitéé  familialé (français-russé), ouù  lés déux parénts ont

adoptéé  la stratéégié « uné pérsonné – uné langué ». Il a éétéé  soulignéé  qué l’énfant dé notré éétudé ést

éxposéé  aù  sés déux langués déùs la naissancé dé maniéùré rééguliéù ré, cé qui nous a pérmis dé déé finir avéc

cértitudé lé typé dé bilinguismé dé cétté dérniéùré.  Lés déux langués én quéstion ont éétéé  déécrités

commé ayant dés racinés communés éé loignééés. Il éxisté plus dé diffééréncés sur lé plan dé l’émploi ét

du fonctionnémént éntré éllés qué sur lé plan dé la structuré dés unitéés linguistiqués. Dans notré

mééthodologié,  il  a  éétéé  prééséntéé  léurs  diffééréncés  ét  léurs similitudés  aux  nivéaux  phonéétiqué,

morphologiqué ét syntaxiqué.

a) Le contexte acquisitionnel du bilinguisme précoce

L’acquisition dé déux langués par cétté énfant ést accompagnééé par la prééséntation

langagiéùré asyméétriqué,  cé qui impliqué l’usagé inéégal dés déux langués au séin dé la famillé.  La

langué du couplé ést lé français.  C’ést aussi la langué du pays dé réésidéncé dé la famillé. L’énfant

énténd cétté langué dans dé nombréux contéxtés sociaux ét langagiérs téls qué lé cérclé familial ét

éxtra-familial  (l’assistanté  matérnéllé,  l’éécolé  ét  lés  éspacés  publics).  Lé  russé,  én  révanché,  ést

transmis  uniquémént  par  la  méùré  sur  lés  basés  quotidiénnés.  En  méêmé témps,  d’autrés  sourcés

d’input langagiér én cétté langué ont éégalémént éétéé  déécrités (par éxémplé, lés supports audiovisuéls,

585



  Conclusions

   
lés voyagés rééguliérs én Ukrainé, lé pays d’originé dé la méùré, la communication via intérnét avéc sa

famillé, étc.). Il a éétéé  notéé  qué, sélon l’éétudé dé Dé Houwér (2009 [2007]), l’énfant n’a qué 36 % dé

chancés dé parlér courammént sés déux langués dans cé contéxté familial ét langagiér.

En partant dé cétté obsérvation, nous avons analyséé  lé déévéloppémént du français ét du russé

dés  points  dé  vués  léxical,  morpho-syntaxiqué  ét  pragmatiqué  pour  téntér  dé  compréndré  lés

rapports éémérgénts éntré cés déux langués ét d’éévéntuéllés influéncés intérlangués. Pour éxpliquér

cés difféérénts phéénoméùnés, nous avons éu récours aù  l’analysé dés pratiqués langagiéùrés familialés, ét

notammént aù  l’usagé dés stratéégiés discursivés monolingués ét  bilingués dés parénts.  Pour Lanza

(1992, 1997), cés diffééréntés stratéégiés jouént un roê lé important dans l’éétablissémént progréssif du

bilinguismé harmoniéux chéz l’énfant, puisqu’éllés éxércént uné contrainté plus ou moins forté sur lé

choix langagiér dé cé dérniér. Sélon lés térmés dé Grosjéan (1999, 2015), céla corréspond aux modés

monolingué ét  bilingué.

  

b) L’approche psycholinguistique et socio-interactionnelle

Dans nos travaux, nous avons adoptéé  l’approché psycholinguistiqué basééé sur la primautéé  dés

intéractions socialés dans lé déévéloppémént langagiér ét cognitif dé l ’énfant. Au séin dé l’intéraction

socialé,  l’énfant  déévéloppé  dés  capacitéés  langagiéùrés,  mais  aussi  pragmatiqués,  c’ést-aù -diré  dés

capacitéés aù  agir sur autrui avéc lé langagé, aù  géérér l’ééchangé vérbal ét aù  adaptér son discours aù  la

divérsitéé  dés situations dé production (Vygotski,  1934 ; Brunér, 1983 ; Dé Wéck, 2005 ; Zaouché-

Gaudon, 2015, éntré autrés). L’éétayagé paréntal a éétéé  vu commé uné stratéégié pragma-discursivé, qui

visé  aù  crééér  l’ambiancé  dé  partagé,  dé  transmission  dés  savoirs  ét  dés  éxpéériéncés,  ainsi  qu ’aù

l’augméntation dés capacitéés langagiéùrés ét cognitivés dé l’énfant ( Ninio ét Brunér, 1978 ; Brunér,

1983 ; Nonnon, 1989 ; Hudélot, 1993 ; Clark, 2003, 2006, ou éncoré Salazar Orvig ét Dé Wéck, 2008).

Graê cé  aù  l’éétayagé  l’énfant  acquiért  dés  éxpéériéncés  intéractionnéllés,  qui  impliquént  l’atténtion

conjointé dé l’adulté ét dé l’énfant. Ainsi, l’énfant éévolué én tant qu’agént inténtionnél ét accéùdé aù  la

capacitéé  dé compréndré lés éétats psychologiqués dé son intérlocutéur, cé qui ést aù  l’originé dé touté

communication humainé (Tomaséllo, 2003).

c) La dominance langagière et le changement

Plusiéurs hypothéùsés ont éétéé  véérifiééés dans notré réchérché. Tout d’abord, l’éxisténcé dé la

langué dominanté. Suivant cétté hypothéùsé, on péut obsérvér uné diffééréncé au nivéau dé la maîêtrisé

dés déux langués. Lé déévéloppémént péut éê tré avancéé  dans uné langué, tandis qué l’autré langué péut

connaîêtré  uné  éévolution plus  lénté (Schlytér,  1993,  1995  ;  Déuchar ét  Muntz,  2003  ;  Généséé ét
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Nicoladis, 2007 ; Généséé et al., 2004). 

d) La dominance et la LME dans les deux langues de l’enfant

Entré 2;1 ét 3;2 ans, la dominancé du français a éétéé  déé finié graê cé aù  l ’analysé dé la morpho-

syntaxé (la LME), du léxiqué (rapport éntré lés mots léxicaux ét grammaticaux) ét du choix langagiér

dé l’énfant avéc sés déux parénts. La LME dés éénoncéés français ést considéérablémént plus éé lévééé

qu’én russé. Cétté valéur connaîêt uné croissancé stablé én français tout au long dé nos obsérvations.

Quant au russé, cét indicé connaîêt uné stagnation jusqu’aù  2;9 ans ét né déépassé pas 1,4 mot / phrasé.

Uné léégéùré croissancé ést obsérvééé séulémént aù  partir dé 2;10 ans avéc un accroissémént consééquént

aù  3;3 ans, confirméé  aux aêgés ultéériéurs.

e) La dominance et le développement du lexique dans les deux langues

de l’enfant

La dominancé langagiéùré ést éégalémént confirmééé au nivéau léxical : én français, l ’éxpansion

dés mots-outils a éétéé  obsérvééé considéérablémént plus toê t qu’én russé : aù  2;5 ans, lés mots-outils typés

connaissént un accroissémént soudain ét consééquént (20,6 %), tandis qu’én russé ils né constituént

qué 11,5 % au méêmé aêgé. En méêmé témps, uné progréssion lénté ét constanté dé l ’usagé dés mots-

outils typés russés durant cétté péériodé a éétéé  obsérvééé. Céci indiqué qué, malgréé  la dominancé du

français, l’énfant continué aù  progréssér dans l’acquisition du russé. La dominancé du français a éétéé

éégalémént confirmééé par lé calcul dés occurréncés dés mots-outils : il a éétéé  obsérvéé  un accroissémént

important  dé cés catéégoriés aù  2;7 ans (34,5 %) én français, tandis qu’én russé éllés né constituént

qué 13,4 % au méêmé aêgé. Céci éxpliqué lé déécalagé éxistant éntré la LME dé sés déux langués :

l’énfant émploié considéérablémént plus dé mots ayant un roê lé syntaxiqué én français qu ’én russé. Par

ailléurs,  l’analysé du choix langagiér dé l’énfant a montréé  qué la fillétté a uné préé fééréncé pour lé

français méêmé lorsqu’éllé s’adréssé aù  sa méùré russophoné. En éffét, lés éénoncéés monolingués russés

né constituént qu’éntré 20 % ét 30 % dé toutés lés productions vérbalés dé l’énfant adréssééés aù  la

méùré dé 2;1 aù  2;4 ans. Cétté téndancé a éétéé  confirmééé éntré 2;6 ét 2;9 ans. En intéraction avéc sés

intérlocutéurs français (lé péùré, lés grands-parénts patérnéls), éllé choisit majoritairémént lé français

commé langué dé communication.
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f) Le développement des deux langues de l’enfant bilingue comparé 

avec celui des enfants monolingues

L’analysé  léxicalé  dés  productions  langagiéùrés  dé  l’énfant  montré  un  déécalagé  éntré

l’apparition dés catéégoriés grammaticalés dans sés déux langués. Ainsi, l’acquisition du français suit

dés  modalitéés  géénééralés  obsérvééés  chéz  lés  énfants  monolingués  français  (Clark,  1985,  1998  ;

Bassano ét Van Géért, 2007 ; Bassano, 2008). D’apréùs Bassano (2005), éntré 1;8 ét 2;6 ans, l’invérsion

dés  hiéérarchiés  dé  frééquéncé  sé  produit  :  lés  préédicats  (vérbés  ét  adjéctifs),  puis  lés  mots

grammaticaux déviénnént lés éé lééménts dominants dans la production spontanééé du français vérs 2;6

ans. Pour Bassano ét Van Géért (2007) ét Bassano (2008), dans lés productions spontanééés dés

énfants monolingués français, lé taux dés mots grammaticaux s’éé léùvé aù  40 % vérs l’aêgé dé 2;6 ans.

Dans lé cas dé notré énfant, cé taux oscillé éntré 36,6 % ét 39,4 % éntré 2;7 ét 2;9 ans. Dé plus, nos

analysés soutiénnént l’hypothéùsé dé  la « massé léxicalé critiqué » chéz notré énfant dans lés déux

langués (Plunkétt ét Marchman, 1993 ; Marchman ét Batés, 1994 ; Batés ét Goodman, 1997 ; Bassano,

2005). Sélon cétté hypothéùsé, lé dééclénchémént du procéssus dé la grammaticalisation ést liéé  aù  un

cértain stock léxical. Autrémént dit, il ést possiblé d’anticipér l’augméntation dés indicatéurs dé la

compléxitéé  grammaticalé chéz l’énfant én fonction dé l’accroissémént du vocabulairé. 

AÀ  l’invérsé,  l’acquisition  du  russé connaîêt  un  déécalagé substantiél  avéc  lé  déévéloppémént

langagiér dés énfants monolingués russés. Ainsi,  d’apréùs Gvozdév (1949), lés énfants russophonés

aêgéés  dé  2;5  aù  2;9  ans  comméncént  aù  produiré  dés  phrasés  compléxés  dé  subordination  graê cé  aù

l’apparition dé nombréux mots-outils. Chéz notré énfant, l’accroissémént dés mots-outils én cétté

langué né sont obsérvééés qu’aù  partir dé 3;2 ans. Ensuité, aù  cés aêgés, lés énfants monolingués russés

émploiént courammént lés principaux cas dé dééclinaison au singuliér ét au pluriél. Dé plus, ils ont

déé jaù  acquis  présqué  toutés  lés  formés  dés  vérbés  pronominaux,  ainsi  qué  lés  préé fixés  (Gvozdév,

1949  ;  Tséîïtliné,  1989,  2000  ;  Gagarina,  2003).  Quant  aù  notré  énfant,  on  obsérvé  la  production

spontanééé ét rééguliéù ré dés principaux cas dé dééclinaison, dés suffixés ét dés vérbés pronominaux

séulémént aù  partir dé 3;3 ans. 

En méêmé témps, l’énfant produit lés méêmés érréurs phonéétiqués ét morphologiqués qué lés

énfants  russophonés  (Tséîïtliné,  2000).  Par  éxémplé,  éllé  fixé  l’accént  sur  uné  syllabé  spéécifiqué,

tandis qu’én russé l’accént ést mobilé notammént dans la dééclinaison dés noms (vodá – vódou = eau,

khótiat, khótchout – khotiat = veulent) ; lés voyéllés téllés qué « o » ét « э » (é) né sont pas toujours

rééduités  lors  dé  la  formation  du  pluriél  dés  noms.  Cépéndant,  lés  réùglés  du  russé  préévoiént  la

rééduction dés voyéllés  (pios – pesov au liéu dé psov,  génitif au pluriel = chien, chiens) ; l’abséncé dé

l’altérnancé dés consonnés lors dé la formation du pluriél  :  oukho – oukhi  au liéu dé ouchi = les

oreilles). Tout commé lés jéunés russophonés, la fillétté omét souvént l’altérnancé dés consonnés lors

dé la conjugaison dés vérbés (vstavaet  au liéu dé vstaet = se lève ; davaet  au liéu dé daet = donne ;
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risovaet  au liéu dé risouet = dessine).  Cés érréurs montrént qué notré énfant fait  facé aux méêmés

difficultéés dans sa langué faiblé qué lés énfants monolingués russés aux méêmés aêgés, cé qui ést duê  aù  la

compléxitéé morphologiqué dé cétté langué.

g) Le passage de la dominance au bilinguisme harmonieux

Nos analysés soutiénnént éégalémént qué lé rapport éntré la langué dominanté ét la langué

faiblé péut s’invérsér, notammént au momént ouù l’énfant comméncé aù éê tré scolariséé ou éxposéé aù

d’autrés  patterns  dé l’input langagiérs impliquant lé changémént soudain ét prolongéé  du « paysagé

sonoré » dé l’énfant,  téls qué lés voyagés (Schlytér, 1995 ;  Jisa,  2000 ; Akinci,  2002 ; Dé Houwér,

2009). 

Notré énfant passé du bilinguismé dominant vérs uné formé harmoniéusé du bilinguismé aù

l’aêgé dé 3;2 ans suité aù  un voyagé én Ukrainé d’uné durééé dé 3 sémainés. Cé changémént dé paysagé

sonoré  a  éu  un  éffét  profond  sur  lé  choix  langagiér  dé  l ’énfant.  Ainsi,  lés  analysés  léxicalés  ét

morphosyntaxiqués ont pérmis dé souténir qué l’aêgé dé 3;2 ans ést uné éétapé-cléé  dans l’éévolution dé

nouvéaux rapports éémérgénts éntré sés déux langués. Lé français ést caractéériséé  par l’usagé stablé

dés mots-outils, l’accroissémént dé la LME, l’apparition dé nouvéaux témps (futur proché, passéé

réécént), lés occurréncés plus éé lévééés dé l’imparfait, lés prémiérs usagés spontanéés du conditionnél ét

du subjonctif, ainsi qué l’accroissémént dés vérbés pronominaux. Quant au russé, aù  partir dé 3;2 ans,

l’usagé dés mots grammaticaux ést caractéériséé  par uné éxpansion dé nouvéllés catéégoriés léxicalés,

notammént  dés  pronoms,  dés  préépositions  ét  dés  conjonctions.  La  conjugaison  dés  vérbés ét  la

dééclinaison dés noms, dés adjéctifs ét dés pronoms én fonction du cas, du nombré ét du génré déviént

systéématiqué, cé qui ést spéécifiqué aù  la morphologié du russé. Dé plus, aù  cét aê gé, l’énfant comméncé aù

adaptér la langué én fonction dé l’intérlocutéur : il  a éétéé  obsérvéé  un déécroissémént important du

nombré d’éénoncéés bilingués ét monolingués français én intéraction avéc la méùré. AÀ  partir dé 3;2 ans,

l’énfant émploié uniquémént lé russé én intéraction avéc la méùré ; lés éénoncéés mixtés né constituént

qu’éntré  1 % ét 2 % éntré 3;7 ét 3;11 ans. Céci ést accompagnéé  par uné variéétéé  dé nouvéaux actés dé

langagé qué l’énfant n’éxprimait pas auparavant dans cétté langué, téls qué les directifs, les expressifs,

les déclaratifs et les promissifs. Ainsi, l’énfant passé d’uné simplé rééféérénciation éxprimééé par lés actés

assertifs aù  uné  variéétéé  dé  nouvéllés  fonctions  socio-pragmatiqués  téllés  qué  lés  rappéls  dés

éévéénéménts passéés, cé qui pérmét dé fairé lé lién discursif  avéc lés éévéénéménts préésénts ét ainsi

situér son discours dans lé témps, sé projétér sur lés inténtions d’autrui, proposér uné altérnativé

dans lé jéu,  fairé dés suppositions,  préndré uné part  activé ét  réégulér lé jéu,  ou éncoré fairé dés

proméssés. L’usagé d’actés variéés dans lés déux langués dé l’énfant téémoigné dé l’éétapé majéuré dans

lé  passagé  du  bilinguismé  dominant  vérs  lé  bilinguismé  harmoniéux.  D’apréùs  Dé  Wéck  (2005),
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l’apparition dé cés difféérénts génrés ést accompagnééé du déévéloppémént dés capacitéés langagiéùrés

téllés  qué  la  planification  concérnant  l’organisation  d’un  discours,  la  structuré  témporéllé  ét  la

cohéésion vérbalé, anaphoriqué ét théématiqué du discours énfantin. Dans uné pérspéctivé bilingué, la

production dé cés nouvéaux actés én russé réfléù té  l’adaptation dé notré énfant  aux situations dé

communication ét aù  la comprééhénsion dé léur formé / fonction pragmatiqué dans sés déux langués

(Guidétti, 2003). Cé nouvéau rapport harmoniéux éntré lé français ét lé russé ést confirméé  aù  l ’aêgé dé

4;0 ans.

Lés éénoncéés russés attéignént l’éétapé IV dé l’ééchéllé dé Brown (1974) plus tardivémént, mais

plus rapidémént (4 mois dé 3;0 aù  3;4 ans) qu’én français (10 mois dé 2;1 aù  2;11 ans). Cétté rapiditéé  dé

l’acquisition dé la morpho-syntaxiqué du russé s’éxpliqué par lé stock dés connaissancés léxicalés ét

morpho-syntaxiqués dans cétté langué, qué l’énfant avait acquisés durant lés annééés préécéédéntés. 

Rappélons qu’un accroissémént néttémént marquéé  dés mots léxicaux a éétéé  obsérvéé  aù  partir

dé 2;8 ans, ouù  la part dés noms répréésénté 56,2 % dé toutés lés productions léxicalés én russé aù  cét

aêgé. Cétté téndancé ést confirmééé aù 2;9 ans : ici, lés noms constituént 88,8 % dé toutés lés

productions léxicalés dé l’énfant.  AÀ  3;2 ans on assisté aù  l’apparition dé la grammaticalisation dés

éénoncéés monolingués russés, soit quélqués mois apréùs lés prémiérs signés d’un accroissémént du

stock léxical dans cétté langué. Ainsi, il ést possiblé dé souténir l ’hypothéùsé d’un « amorçagé léxico-

séémantiqué dé la grammaticalisation » dans uné pérspéctivé bilingué, avancééé par Bassano (2000,

2005).

h) L’hypothèse des compétences sous-jacentes dans le traitement de la 

morphosytaxe des deux langues

Dans lé bilinguismé composéé ,  quand l’énfant  posséùdé déux ééquivalénts dé traduction dés

déux langués, qui corréspondént aù  uné séulé unitéé  séémantiqué, on péut obsérvér un cértain nombré

dé  transférts  intérlangués  (Ervin  ét  Osgood,  1954  ;  Wéinréch,  1968  ;  Hamérs  ét  Blanc,  1983  ;

Romainé, 1995, éntré autrés).  Cé typé du bilinguismé soutiént qué l ’énfant bilingué n’ést pas uné

sommé dé déux énfants monolingués. Uné dés hypothéùsés souténués dans notré réchérché ést qué

l’énfant produirait plus dé transférts intérlangués du français vérs lé russé (sa langué faiblé).  Aussi,

éntré 2;1 ét 2;5 ans, nous avons éégalémént téstéé l’hypothéùsé avancééé par Cummins (1980), sélon

laquéllé un jéuné énfant bilingué posséùdérait dés compééténcés communés sous-jacéntés impliquant

lés capacitéés d’analysé, d’intérpréétation ét dé synthéùsé pour lé traitemént dé sés déux langués. 

Lés analysés ont montréé  qué notré énfant sé basé  sur lés connaissancés d’uné langué pour

analysér  ét  compréndré lé  fonctionnémént dé l’autré.  Cétté  hypothéùsé  a  éétéé  véérifiééé aù  partir  dé

l’analysé dés  formes  proto-morphologiques,  dés  fillers,  dans lés  déux langués.  Nous avons soumis
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l’hypothéùsé qué dans lé traitémént dé la morphologié du russé (la langué faiblé), l’énfant sé basérait

sur sés compééténcés plus profondés én français. L’analysé a fait surgir l’éxisténcé dés marqués proto-

morphologiqués communés aux déux langués.

La  fillétté  éfféctué  dés  transférts  intérlangués  dés  proto-marqués  morphologiqués  du

français  :  én russé,  éllé  lés  émploié laù  ouù  ils  né  sont  pas  préévus  par  lés  constructions  casuéls-

préépositionnéllés dé cétté langué. Dé plus, l’éxténsion dé cés marquéurs aux noms, vérbés, adjéctifs,

advérbés ét locutions advérbialés a montréé  uné sénsibilitéé  dé l’énfant aù  la structuré dés éénoncéés. En

éffét,  cés  fillers connaissént  uné  systéématicitéé  ét  éxprimént  uné  largé  gammé  dé  fonctions

grammaticalés  compléxés  (éx.  le  complément  du  nom,  préposition  de  l’emplacement  avec  le

déplacement de l’objet, préposition de possession, étc.).

Malgréé  la prééséncé dés fillers communs aux déux langués, nos analysés ont éégalémént pérmis

dé souténir l’hypothéùsé dé la spéécificitéé  dés fonctions morpho-syntaxiqués dés fillers én fonction dé la

langué. En français, ils éxprimént dés fonctions grammaticalés téllés qué prééposition dé position ou

d’émplacémént, prééposition dé compléémént d’attribution ét du compléémént du nom, du compléémént

circonstanciél  du liéu.  Tandis qu’én russé,  ils  éxprimént lés rélations casuéllés ét  notammént lés

préépositions au datif, aù  l’instruméntal ét au géénitif. 

On  a  aussi  constatéé  un  vasté  éévéntail  dé  constructions  syntaxiqués  non  canoniqués  du

français qué  l’énfant   émploié éntré  2;1  aù  2;5  ans.  La  fillétté  a  donc  déévéloppéé  uné  sénsibilitéé

particuliéù ré  aù  l’organisation  syntaxiqué  dés  éénoncéés  français  én  y  attribuant  dés  fonctions

émphatiqués. D’apréùs Clark (1985), l’énfant monolingué français acquiért l’ordré OSV ét OVS apréùs

l’aêgé dé 4 ans. Lé russé, éétant uné langué synthéétiqué, préésupposé uné libértéé  dé l ’ordré syntaxiqué.

l’input én russé aurait pu contribuér aù  l’énrichissémént dé la basé dés connaissancés communés sous-

jacéntés, qui sérvént, éntré autrés, aù l’analysé méétalinguistiqué dé la syntaxé.

Ainsi,  nos analysés sont conformés au modéù lé  Common Underlying Proficiency,  avancéé  par

Cummins (1980). D’apréùs cétté hypothéùsé, la compééténcé langagiéùré ét cognitivé d’un énfant bilingué

sé déévéloppé dans la méêmé zoné dé traitémént néuronal,  appélééé compééténcés  communés sous-

jacéntés. En surfacé, lés éénoncéés dé l’énfant prééséntént lés traits spéécifiqués aù  chacuné dés langués én

acquisition  au  nivéau  dé  la  prononciation,  du  léxiqué  ét  dé  la  morpho-syntaxé.  Mais,  lé  contact

préécocé dés déux langués pérmét aù  l’énfant dé déévéloppér uné compééténcé compléxé communé, ouù  il

puisé ét déévéloppé dés stratéégiés cognitivés ét méétalinguistiqués pour l ’analysé,  la comprééhénsion ét

lé fonctionnémént dé sés déux langués. 

Outré  cés  influéncés  intér-langués,  éntré  3;2  ét  4;0  ans,  on  a  obsérvéé  l’apparition  dé

nombréux transférts intér-langués, appéléés lés crééations léxicalés « éxtérnés » dués au croisémént

dés déux langués chéz un jéuné bilingué (Dépréz, 1994). Dans cés crééations, l’énfant transféùré lés

réùglés  syntaxiqués,  morphologiqués  ét  léxicalés  du  français  vérs  lé  russé,  cé  qui  indiqué  qué  la

maîêtrisé du français, langué sociéétalé, résté toujours préépondééranté malgréé  l ’usagé harmoniéux dés
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déux langués.  Cés transférts touchént la morphologié vérbalé ét nominalé du russé, tél qué lé cas

préépositionnél  (par  éxémplé, C8957  :  s  nojikom  tchistit’  =  nettoyer  avec  (le)  couteau),  lé  modé

impérféctif, émployéé aù la placé dés vérbés pérféctifs russés (par éxémplé, C9140 : їa boudou biїat’

(phon : brat’) = je vais prendre), lés fusions dés conjonctions ou + ili (ou) = ouli, ou dés mots aù  conténu

socio-pragmatiqué,  téls  qué  merci  +  spasiba (merci)  =  merciba,  dés constructions faire  +  quelque

chose,  émployéés  aù  la  placé dés  vérbés  russés.  Par  éxémplé,  lorsqué  l’énfant  traduit  littééralémént

l’éxpréssion françaisé  faire du bruit = delat’ choum au liéu d’émployér lé vérbé choumet’ (faire du

bruit). Nous avons soulignéé  qué cés lés occurréncés sont toujours éé lévééés  éntré 5 ét 6 ans. 

Cé  constat  soutiént  qué  la  notion  du  bilinguismé  ééquilibréé  qui  déésigné  la  compééténcé

ééquivalénté dans lés déux langués dé l’énfant ést plutoê t uné éxcéption qué la normé. L’énfant bilingué

a  rarémént  dés  compééténcés  idéntiqués  dans  sés  déux  langués,  puisqué  l’acquisition  langagiéùré

déépénd dés contéxtés sociaux ét intéractionnéls difféérénts dans lésquéls sé trouvé cé dérniér (Dé

Houwér, 2009 ; Akinci, 2002). Dé plus, nous souténons Dé Houwér (2009), pour qui la stratéégié « uné

pérsonné – uné langué » n’aboutit pas toujours au déévéloppémént du bilinguismé ééquilibréé chéz

l’énfant. D’apréùs éllé, cértains énfants dé parénts ayant adoptéé  cétté stratéégié né parlént pas la langué

minoritairé, tandis qué dans d’autrés contéxtés langagiérs bilingués, lés énfants péuvént utilisér lés

déux.  

AÀ  préésént, voyons notré réé fléxion sur lés diffééréntés hypothéùsés pérméttant d’éxpliquér lé

passagé du bilinguismé dominant vérs l’usagé harmoniéux dés déux langués dé l’énfant.

i) Les facteurs socio-interactionnels dans le développement du 

bilinguisme harmonieux

Lé passagé du bilinguismé dominant vérs l’usagé harmoniéux dés déux langués par notré

énfant  ést accompagnéé  par lés changéménts dé paysagé sonoré, l’usagé dés stratéégiés paréntalés ét la

frééquéncé dé l’éxposition aù  l’input.  

 

j) Les stratégies d’étayage parental

Il a éétéé  éxploréé  l’hypothéùsé dés stratéégiés paréntalés (monolingués ét bilingués), qui pourrait

éxpliquér  la dominancé langagiéùré dé l’énfant én français éntré 2;1 ét 3;0 ans, ainsi qué lé passagé au

bilinguismé  harmoniéux aù  partir  dé  3;2  ans.  Rappélons qué  dans l’obsérvation  dé  la  fillétté  Siri,

bilingué norvéégién-anglais aê gééé dé 2;0 aù  2;7 ans, Lanza (1992) constaté qué lés stratéégiés bilingué s

paréntalés (lé  code-switching  ét la stratéégié d’autorisation aù  poursuivré) donnént uné plus grandé

libértéé aù l’énfant. Lés stratéégiés monolingués (la stratéégié dé la saisié minimalé, la formulation
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d’hypothéùsés ét la traduction), én révanché, éxércént uné contrainté forté sur lé choix langagiér dé

cétté  dérniéùré.  Outré  cés  stratéégiés,  dans  notré  éétudé,  il  a  éétéé  considééréé  commé  stratéégiés

monolingués l’éétayagé cognitif, lés auto-réprisés ét lés auto-éxténsions, lés divérsés réformulations

(sous formé dé quéstions férmééés ou paraphrasés), lés démandés dé déénomination ét dé clarification,

lés propositions dé déénomination, lés réprisés ét lés éébauchés.

L’usagé dé cés stratéégiés déépénd du contéxté socio-acquisitionnél, dé l’aêgé dé l’énfant,dé

sés compééténcés langagiéùrés dans sa langué faiblé, mais aussi du format intéractionnél.  

k)  Les stratégies bilingues parentales et le contexte socio-

acquisitionnel

Lé pic dés occurréncés dés stratéégiés bilingués dans lé langagé matérnél ét notammént dés

occurréncés du code-switching  ést obsérvéé  éntré 2;1 ét 2;2 ans (7,30 % ét 8, 20 %) ét connaîêt uné

baissé  importanté  aù  partir  dé  2;3  ans.  La  stratéégié  dé l’autorisation  à  poursuivre  (abséncé  dé

corréction ou dé réformulation) ést asséz faiblé aù  cés aê gés, mais connaîêt uné augméntation léégéù ré aù

partir dé 2;3 ans. Nous avons conclu qué cés variations réfléù tént lés changéménts au séin dé la

famillé : au déébut dés obsérvations la famillé réésidait chéz lés grands-parénts patérnéls ét lés

ééchangés dyadiqués éntré la méùré ét l’énfant én russé éétaiént rééduits. En prééséncé du péùré ét dés

grands-parénts, la méùré émployait souvént lé  code-switching   pour né pas lés éxcluré dé l’ééchangé.

Suité au dééméénagémént dé la famillé (vérs la fin dé 2;2 ans), lés contéxtés monolingués én russé

déviénnént  plus  frééquénts.  AÀ  cé  momént,  la  stratéégié  dé  l’autorisation  aù  poursuivré,  qui  sért  aù

fluidifiér l’ééchangé, augménté éégalémént. Cétté obsérvation réjoint lés propos dé Hudélot (1993) qui

soutiént qué lé cadré spatio-témporél dé l’intéraction a uné influéncé importanté sur lé roê lé ét lé

choix dé l’éétayagé matérnél. Dé méêmé, nous souténons lés propos dé Grosjéan (1999, 2015) qué lés

factéurs éxtérnés liéés au cadré dé l’intéraction téls qué lé liéu ou éncoré lés habitudés langagiéùrés ou

la simplé prééséncé physiqué d’autrui péuvént influéncér l’éétablissémént dés contéxtés bilingués.

Quant  aux fonctions dé cés  stratéégiés,  én prémiér liéu,  éllés  sérvént  aù  impliquér l’énfant  commé

parténairé intéractif, crééér uné ambiancé coopéérativé ét dé partagé, dé mainténir lé dialogué, ainsi

qué dé clarifiér son inténtion communicativé ou dé lui én attribuér uné.

Quant au péùré dé l’énfant, il émploié majoritairémént lés stratéégiés monolingués déùs lé déébut

dés obsérvations. En méêmé témps, lé taux du codé-switching vérs lé russé ést inféériéur aù  5  %. Cés

stratéégiés bilingués visént aù  quéstionnér l’énfant sur sés connaissancés léxicalés én russé, mais aussi

lé code-switching fonctionné commé uné réprisé du vocabulairé russé émployéé  par l’énfant. 

La  grand-méùré  patérnéllé  émploié  éégalémént  lés  stratéégiés  bilingués  én  intéraction  avéc

l’énfant,  téllés qué lés démandés dé traduction ét lé changémént du codé langagiér vérs lé russé.
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L’éétayagé dé la grand-méùré s’adapté donc aù  la compééténcé linguistiqué dé l’énfant dans sés déux

langués. Lé code-switching lui pérmét dé crééér uné ambiancé coopéérativé dé l ’ééchangé ét dé valorisér

lé bilinguismé dé la fillétté. Lé grand-péùré patérnél n’émploié qué dés stratéégiés monolingués én

français. 

Nous  avons  soumis  l’hypothéùsé  qué  lé   code-switching vérs  lé  russé  par  lés  adultés

monolingués français  péut  avoir  uné influéncé néégativé sur léur catéégorisation  én fonction  dé la

langué,  puisqué  lés  adultés  léur  attribuént  lés  marqués  phonéétiqués  (l’accéntuation)  ét

morphologiqués du français, téls qué lés articlés.

l) Les stratégies bilingues parentales et les styles interactionnels 

spécifiques aux familles bilingues

En outré, nous avons éégalémént notéé  qué lés mots russés aù  hauté frééquéncé dans lé langagé

dé l’énfant acquiéùrént lé statut d’un réé féérént poténtiél dans lé langagé dés intérlocutéurs français

(Tomaséllo, 2003 ; Vénéziano, 2005). Cértains dé cés mots sont aussi émployéés dans lé LAA par lé

péùré ét par la grand-méùré patérnéllé. Par éxémplé, aù  2;1 ans lé péùré émploié lé mot lochadka (chéval)

lorsqu’il s’adréssé én français aù  la grand-méùré dé l’énfant, qui, éllé, connaîêt cé mot. Cétté obsérvation

soutiént  lés  propos dé  Lanza (1995)   qué  lés  stratéégiés  bilingués paréntalés,  facé aux  méé langés

langagiérs dé l’énfant, déviénnént dés styles interactionnels spéécifiqués aux famillés bilingués.

m) Les stratégies bilingues parentales et les formats interactionnels

Lés variations dés stratéégiés bilingués én fonction du format intéractionnél ont éégalémént éétéé

déécrités. Rappélons qué la distribution dé cés stratéégiés a éétéé analysééé dans trois formats, téls qué la

lécturé, l’activitéé  guidééé ét l’activitéé  ludiqué. Par éxémplé, éntré 2;6 ét 2;10 ans, lé péùré émploié plus

souvént lé codé-switching   dans lés formats dé l’activitéé  guidééé (1,9 %, contré 1,4 % dans lé

format dé lécturé ét 1,2 % dans l’activitéé  ludiqué). Ici, l’adulté ét l’énfant préê tént uné atténtion

conjointé aux déénominations dés objéts, qui déviénnént donc un rééféérént commun. Céci donné

liéu aù  dés stratéégiés bilingués, téls qué  lé code-switching ét la démandé dé traduiré vérs uné

autré langué. La stratéégié dé démandé dé traduction ést plus réécurrénté dans lé format dé

l’activitéé  ludiqué. Ici, éllé répréésénté 1,8 % dé tous lés éénoncéés patérnéls, contré 1,2 % ét 0,9 %

péndant la lécturé ét dé l’activitéé  ludiqué. 

Quant aù la méùré, on a constatéé qu’éllé émploié plus souvént la stratéégié dé l’autorisation à

poursuivre dans lé format du jéu (7,4 %, contré  5,1 % péndant la lécturé), tandis qué lé  code-
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switching ést plus frééquént dans lé format dé lécturé (0,6 %, contré 0,1 % dans lé jéu ). Lé code-

switching matérnél ést motivéé  par lé typé dé lécturé,  mais aussi par  lé format méêmé dé cétté

activitéé  :  ici,  la  méùré préê té  uné atténtion particuliéù ré au choix langagiér dé l’énfant,  éllé  ést  plus

souciéusé dé la formé syntaxiqué ét phonéétiqué dés éénoncéés dé cétté dérniéùré. Céci ést souténu par la

frééquéncé plus éé lévééé dés corréctions phonéétiqués ét syntaxiqués dés éénoncéés russés ét français dé

l’énfant. Dans lé jéu, la méùré préê té plus d’atténtion au  dééroulémént dé l’activitéé  ét aù  la structuré du

jéu, qu’aux contraintés linguistiqués ét au choix langagiér dé l’énfant. Céci éxpliqué lé taux plus éé lévéé

dé  la  stratéégié  dé  l’autorisation  aù  poursuivré  dans  cé  format.  Par  ailléurs,  nos  obsérvations

confirmént lé constat dé  Tamis-Lé Monda ét Rodriguéz (2009) qué, dans lés formats dé l’activitéé

ludiqué, lés jouéts sérvént d’outils qui favorisént la convérsation sur un sujét d’intééréê t commun. Céci

réjoint  l’hypothéùsé  dé  l’atténtion  conjointé portééé  vérs  lé(s)  méêmé(s)  objét(s)  dans  cés  formats

(Brunér, 1983 ; Tomaséllo ét Farrar, 1986).

n) Les stratégies bilingues et le choix langagier de l’enfant

Lé typé d’activitéé  ét lés stratéégiés paréntalés corréù lént positivémént avéc lé choix langagiér dé

l’énfant.  Ainsi,  éntré  2;6  ét  2;10  ans,  dans  lé  format  dé  lécturé  én  intéraction  avéc  la  méùré,  lés

occurréncés dés éénoncéés monolingués russés sont considéérablémént plus éé lévééés (21,2 %, contré

11,6 %  dans lé format dé l ’activitéé  ludiqué) ét lés éénoncéés monolingués français ét mixtés sont

moins frééquénts (1,5 % d’éénoncéés français contré 5,8 % dans lé jéu ét 77,2 % d ’éénoncéés mixtés,

contré 82,5 % dans lé jéu). Céci montré qué, dans lé format dé lécturé, l’énfant émploié plus souvént

lé russé commé la langué d’intéraction, suité aù  un taux éé lévéé  dé stratéégiés discursivés monolingués tél

qué lés réformulations dés éénoncéés français dé l’énfant én russé.

o) Les stratégies bilingues parentales et la compétence linguistique de 

l’enfant dans sa langue faible

Uné autré conclusion concérné lé rapport éntré lés occurréncés dés stratéégiés bilingués ét la

compééténcé linguistiqué dé l’énfant dans sa langué faiblé. Ainsi, aù  partir dé 3;2 ans lorsqué l’énfant

comméncé  aù  adaptér  la  langué  én  fonction  dé  l’intérlocutéur,  aucuné  occurréncé  dés  stratéégiés

bilingués  n’ést  obsérvééé  dans  lé  langagé  dé  la  méùré.  Séulés  quélqués  occurréncés  isolééés  sont

toujours prééséntés dans célui du péùré. Par éxémplé, il émploié lés stratéégiés bilingués qu’aù  3;9 ans, cé

qui s’éxpliqué par quélqués occurréncés isolééés du code-switching  dé l’énfant vérs lé russé aù  cét aê gé. 
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p) L’évolution des stratégies parentales et l’âge de l’enfant

Quant aù  l’aêgé dé l’énfant, uné baissé progréssivé dés réformulations dans lé langagé paréntal a

éétéé  obsérvééé.  Il  s’agit  notammént  dé réformulations portant  sur  la  clarification  dé l’inténtion  dé

l’énfant dans uné autré langué. Cé typé dé réformulations connaîêt lé pic éntré 2;1 ét 2;5 ans. Céci

s’éxpliqué par son énvié dé crééér uné ambiancé dé comprééhénsion ét dé coopéération dans l ’ééchangé.

Céci soutiént l’obsérvation dé Vénziano (2000), pour qui, lés réformulations paréntalés dés éénoncéés

dés énfants d’aêgé prééscolairé sérvént principalémént aù attribuér uné inténtion aù cé dérniér ét non aù

lui appréndré la grammairé dé sa(sés) langué(s). Cés stratéégiés prééséntént un contrasté imméédiat

éntré l’éénoncéé  énfantin ét la formé convéntionnéllé (Chouinard ét Clark, 2003).

En  outré,  l’éévolution  dé  stratéégiés  monolingués  paréntalés én  fonction  du  format

intéractionnél a éétéé  déécrité. Ainsi, dans lés dyadés « méùré – énfant » dans lé format dé lécturé dés

livrés d’imagés ét dans l’activitéé  ludiqué, on constaté uné baissé considéérablé du taux dé  l’étayage

cognitif ét dés auto-reprises éntré 2;10 ét 3;11 ans. Nous avons soumis l’hypothéùsé qué dans l’activitéé

ludiqué, avéc l’aêgé ét l’accroissémént dé la compééténcé dans sa langué faiblé, l’énfant prénd uné part

dé plus én plus activé dans la réégulation du jéu, cé qui influéncé lés occurréncés dé cétté stratéégié

dans lé langagé matérnél.

Dé  plus,  on  a  obsérvéé  un  accroissémént  important  dé  démandés  dé  déénomination  ét  dé

clarification qui sérvént aù  transposér l’histoiré én imagés avéc l’éxpéériéncé dé l’énfant, lé quéstionnér

sur son attitudé ét sés séntiménts. L’éévolution dé cés stratéégiés ést accompagnééé par lés changéménts

dans lé paysagé social dé l’énfant : la fillétté a comméncéé  aù  frééquéntér la pétité séction dé l ’éécolé

matérnéllé aù  3;2 ans, cé qui pérmét dé crééér dés contrastés ét dé comparér sa vié scolairé avéc céllé

dé l’énfant dé l’histoiré (livré La Journée des Tous Petits). Avéc l’aêgé ét lé déébut dé la scolarisation, la

naturé du jéu d’imitation changé : la méùré ét l’énfant initiént plus dé sééquéncés comméntativés qui

pérméttént  dé  réproduiré  lé  dééroulémént  dé  la  journééé  dé  l’éécolé  én  russé.  Ainsi,  lés  contéxtés

intéractionnéls én russé déviénnént plus variéés durant cétté péériodé.

Dans lés dyadés « péùré – énfant »,  én révanché,  on a obsérvéé  l’accroissémént dé l’étayage

cognitif, cé qui corréù lé positivémént avéc l’augméntation dés démandés dé clarification dé la part dé

l’énfant  aux  méêmés  aêgés.  Dé  plus,  on  a  obsérvéé  un  déécroissémént  dés  stratéégiés  téllés  qué  lés

reformulations, lés demandes de dénomination ét lés propositions de dénomination. La diminution dés

réformulations s’éxpliqué par l’accroissémént dés compééténcés morpho-syntaxiqués dé l’énfant (la

LME) ét lé rapprochémént dé la prononciation dé l’énfant au langagé adulté. La baissé dés démandés

dé déénomination ét dés propositions dé déénomination ést accompagnééé par la participation vérbalé

dé plus én plus activé dé la part dé l’énfant dans l’ééchangé – la fillétté prénd plus dé tours initiatifs ét

initié dé nouvéllés sééquéncés comméntativés én rapport avéc l’histoiré du livré.

Lés analysés nous pérméttént dé souténir lé roê lé dés stratéégiés monolingués ét bilingués dans
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lé déévéloppémént du bilinguismé harmoniéux dé l’énfant dans un contéxté acquisitionnél ouù  l’énfant

réçoit un input langagiér réstréint dans sa langué faiblé (non sociéétalé) (Lanza, 1992). Lés stratéégiés

monolingués ét bilingués ont un impact imméédiat sur lé choix langagiér dé l ’énfant ét procurént un

éffét positif aù  long térmé qui consisté én la constitution dé la « massé léxicalé critiqué » néécéssairé au

dééclénchémént  du procéssus dé la grammaticalisation  dans cétté  langué (Plunkétt  ét  Marchman,

1993 ; Marchman ét Batés, 1994 ; Batés ét Goodman, 1997 ; Bassano, 2005, éntré autrés). 

q)  L’approche « une personne – une langue » et les mélanges 

parentaux

Dé plus, l’analysé dés stratéégiés discursivés paréntalés pérmét dé souténir qué lés parénts

dés couplés mixtés, ayant adoptéé  l’approché « uné pérsonné – uné langué », produisént éux-méêmés

rééguliéù rémént dés méé langés langagiérs én raison dé léur maîêtrisé dés déux langués. Lés méé langés

langagiérs  ét  lés  stratéégiés  bilingués  paréntalés  font  partié  dé  la  compééténcé  intrinséùqué  dés

locutéurs bilingués (Héé lot,  1988 ; Goodz, 1989 ; Lanza, 1992, 1995, 1997 ; Romainé, 1995 ; Lyon,

1996 ; Nicoladis, 1994 ;  Nicoladis ét Généséé, 1996, 1998 ; Doï pké, 1998 ; Quay, 2008 ; Dé Houwér,

2009 ; Byérs-Héinléin, 2012). 

D’apréùs l’hypothéùsé dés modes monolingue et bilingue déé finis par Grosjéan (1999, 2015), dans

lé prémiér modé ,l’énfant déésactivérait dé maniéùré inconsciénté sa déuxiéùmé langué dé sorté qu’éllé

né nuisé pas  aù  la  poursuité dé la  communication.  Quant  aù  notré  ééchantillon,  l’énfant  continué aù

produiré dés méé langés langagiérs éntré 3;2 ét 4;0 ans méêmé lorsqu ’il sé trouvé dans un cadré

monolingué én français ou én russé. En méêmé témps, léur taux ést rééduit.  Par éxémplé, lorsqué la

fillétté parlé avéc sa grand-méùré matérnéllé, qui n’a qué quélqués notions dé basé du français, éllé

continué aù  fairé dés méé langés léxicaux ét dés transférts au nivéau dé la syntaxé ét dé la morphologié

du français vérs lé russé.  Cés transférts sont obsérvablés lorsqu’éllé lui  raconté son quotidién én

Francé ét  notammént lé dééroulémént dé sa journééé aù  l’éécolé. Céci soutiént lé constat qué la maîêtrisé

d’uné dés déux langués dé l’énfant ést hautémént contéxtualisééé.  Cés méé langés indiquént donc qué

lés déux langués sont  activééés lorsqué la fillétté én émploié séulémént uné.  Cét  aspéct  péut  éê tré

éxpliquéé  én térmés du procéssus d’ancragé, qui,  d’apréùs la linguistiqué fondééé sur l’usagé (usage-

based theories), préésupposé qué la frééquéncé d’usagé dé cértains éé lééménts linguistiqués s’énraciné

dans la méémoiré dé l’énfant (Tomaséllo, 2000 ; Bybéé, 1999, 2006, éntré autrés).
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r) La fréquence de l’exposition à l’input

Il  a  éétéé  déé fini qué la LFU pérmét d’éxpliquér lés procéssus acquisitionnéls én prénant én

compté aù  la  fois la vié intéractionnéllé dé l’énfant  ét  lés  aspécts  cognitifs  mis  én  oéuvré lors  dé

l’acquisition langagiéùré (Givon,  1979 ; Tomaséllo,  2000, 2003 ;  Chévrot,  2012 ;  Béhréns,  2006 ou

Bybéé, 2006). Pour cé courant, la grammairé déviént ancrééé dans la méémoiré par lés éévéénéménts

réépéétitifs  d’usagé ét  ést  schéématisééé par la catéégorisation dés éxémplairés  (Givon,  1979 ;  Bybéé,

2006). Cés dérniérs sont donc dés réprééséntations méntalés dés items léxicaux, dés constructions

morphosyntaxiqués ét dés ééchantillons phonologiqués qué l’énfant stocké dans sa méémoiré. 

L’analysé  dé  notré  ééchantillon  a  montréé  qué,  appliquééé au  domainé  dé  l’acquisition  du

bilinguismé préécocé, cétté approché pérmét d’éxpliquér lés sourcés dés méé langés langagiérs produits

par l’énfant bilingué, malgréé  la sééparation globalé dé sés déux langués én fonction du contéxté ét dé

l’intérlocutéur.   Ainsi,  lés  méé langés  ét  lés  transférts  intérlangués  produits  par  notré  énfant,

notammént éntré 3;2 ét 4;0 ans, péuvént s’éxpliquér par la frééquéncé dé l’éxposition aù  l’input, qui,

éllé, déétérminé l’ancragé dés unitéés ou dés modéù lés langagiérs ainsi qué léur disponibilitéé  imméédiaté

dans la méémoiré dé l’énfant (Béhréns, 2006 ; Chévron, 2012). En d’autrés térmés, la frééquéncé ét la

réépéétitivitéé dé cértains items linguistiqués dans l’input donnént liéu au procéssus dé géénééralisation ét

aù  la méémorisation dé cés  items (Bybéé, 2006). 

Dans uné pérspéctivé bilingué, l’énfant méé langé plus souvént lé vocabulairé ét lés structurés

morpho-syntaxiqués qui sont plus réécurrénts dans  l’input langagiér dans uné dé sés déux langués.

Cés itéms méé langéés ou assujéttis aù  dés transférts intérlangués, sont stockéés dans dés schéémas, qui

sont aù  léur tour, créééés par lé procéssus d’ancragé. La réncontré réépéétééé dés éé lééménts linguistiqués

laissé dés tracés dans la méémoiré dé l’énfant ét s’y énracinént (Bybéé, 2006). Par éxémplé, dans notré

ééchantillon il a éétéé  obsérvéé  qu’avéc lé déébut dé la scolarisation dé l’énfant (3;2 ans), lé code-switching

dé la fillétté ést caractéériséé  par l’usagé dés méé langés intra-phrastiqués ét intér-phrastiqués dés mots

ét dés phrasés liéés aù  la vié scolairé. Ainsi, l’usagé réépéétéé  dés mots téls qué la cantine, la recréation, les

activités (extra-scolaires), la maîtresse ou éncoré les comptines (formules d’élimination) ét lés phrasés

typés faire la météo, se ranger, sont souvént émployéés dans son discours én russé malgréé la langué dé

son intérlocutéur. L’usagé réépéétéé  dé cés éé lééménts én français, associéés aù  un contéxté donnéé  (scolairé),

a dééclénchéé  léur ancragé dans la méémoiré dé l’énfant plus profond qué célui dé léurs ééquivalénts én

russé, malgréé  la connaissancé dé léurs ééquivalénts dans cétté langué. Un autré éxémplé concérné lés

transférts intérlangués du français vérs lé russé. Ainsi, lés constructions typés « fairé quélqué chosé »

ou « méttré quélqué chosé », qui sont tréùs  frééquénts én français,  sont souvént transposééés vérs lé

russé laù  ouù  d’autrés constructions ét d’autrés vérbés doivént éê tré émployéés (par éxémplé,  ty mne

sdelala strachno = tu m’as fait peur  au liéu dé ty menia napougala  ou éncoré polojit’ v mousornoe

vedro = mettre dans la poubelle  au liéu dé vybrosit’. Lés réprééséntations cognitivés, qui sé formént
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autour dé cés unitéés léxicalés ét dés constructions morpho-syntaxiqués, sont stockééés dans un vasté

rééséau  fait  dé  connéxions  éntré  difféérénts  éé lééménts  phonéétiqués,  lééxico-séémantiqués,  morpho-

syntaxiqués ét pragmatiqués (contéxtuéls), qui, aù léur tour, dééclénchént lé code-switching dé l’énfant

vérs uné autré langué (Bybéé, 2006). 

Nos  constats  soutiénnént  lés  propos  dé  Paradis  et  al. (2010)  pour  qui  l’imparitéé  dé  la

frééquéncé dé l’éxposition dé l’énfant aù  cértains items léxicaux ét aù  dés structurés morphosyntaxiqués

dé sés déux langués difféù ré dés énfants monolingués ét  bilingués.  Cés diffééréncés réésultént dé la

frééquéncé avéc laquéllé lés énfants bilingués énténdént lés structurés spéécifiqués aù  léurs langués.

Cétté  éxposition  ést  moins  éé lévééé  qué  chéz  léurs  homologués  monolingués.  Céci  ést  notammént

obsérvablé dans notré contéxté acquisitionnél préécis, ouù  lés parénts parlént tous lés déux la langué

sociéétalé ét l’énfant énténd sa déuxiéùmé langué én provénancé d’un séul dés déux. 

s) L’hypothèse du système unique et double

Lés méé langés langagiérs, produits par lés énfants bilingués én bas aêgé, ont éétéé  uné sourcé dé

l’hypothéùsé dé l’éxisténcé d’un système unique (Voltérra ét Taéschnér, 1978) ét d’un système double

(Généséé, 1989). Suivant la prémiéùré hypothéùsé, la difféérénciation langagiéùré sé produit éntré 2 ét 3

ans.  AÀ  l’invérsé,  sélon  l’hypothéùsé  du  systéùmé  doublé  lé  jéuné  énfant  bilingué  posséùdérait  déux

systéùmés langagiérs  distincts ét  né passérait  pas  par l’éétapé dé l’indifféérénciation  langagiéùré  (Py,

1986 ; Jisa, 1989 ; Généséé, 1989 ; Quay, 1993, 2008 ; Nicoladis, 1994 ; Dé Houwér, 1990, 2009 ;

Nicoladis, 1994 ; Nicoladis ét Généséé, 1996, 2006 ; Lanvérs, 2001 ; Cantoné, 2005, éntré autrés). AÀ

l’héuré actuéllé, il n’éxisté pas dé consénsus autour dé la quéstion dé savoir si lés méé langés langagiérs

réésultént dé la compééténcé ou dé la pérformancé langagiéùré (Nicoladis, 1994 ; Dé Houwér, 2009). 

Quant aù  nos donnééés, commé nos obsérvations ont déébutéé  aù  l’aêgé dé 2 ans, notré ééchantillon

né nous pérmét pas dé souténir l’hypothéùsé dé la sééparation dés déux langués avant cét aê gé (Lanvérs,

2001 ; Cantoné, 2005 ; Quay, 2008). Cépéndant, nous souhaitons partagér notré réé fléxion aù  cé sujét. 

Rappélons qué lés propos dés partisans dé l’hypothéùsé uniqué réposént sur lés méé langés

langagiérs qué l’énfant produit indifféérémmént dé la langué dé son intérlocutéur. C’éétait notammént

lé cas dés déux soéurs Lisa ét Giulia, bilingués italién-allémand, obsérvéé  par Voltérra ét Taéschnér

(1978). D’apréùs cés autéurés, cés déux filléttés passént par l’indifféérénciation langagiéùré ét arrivént aù

sééparér lés déux langués progréssivémént éntré 1;0 aù  4;0 ans. L’aêgé jouérait donc un roê lé important

dans la sééparation dés déux langués par lés jéunés bilingués. Dans nos obsérvations, on a éégalémént

constatéé  qué l’énfant émploié uné séulé langué én intéraction avéc tous lés intérlocutéurs, y compris

lés  russophonés.  Ainsi,  avant  l’aêgé  dé  3;2  ans,  la  fillétté  s’adréssé  aù  sa  méùré  principalémént  én

français. Dans lé méêmé témps, nous avons obsérvéé  uné progréssion constanté d’éénoncéés monolingués
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russés.  Cépéndant,  nous  né  considéérons  pas  qué  cé  comportémént  péut  éê tré  tributairé  dé

l’indifféérénciation  dés  déux  langués  par  notré  énfant  pour  plusiéurs  raisons.  D ’abord,  dans  cé

contéxté acquisitionnél, ouù lés parénts dé l’énfant parlént lé français (la langué sociéétalé), l’énfant ést

éxposéé  aù  l’input én cétté langué plus souvént.  l’input én français ést prééséntéé  non séulémént par lé

péùré  ét  lés  déux  parénts  dans lés  intéractions  triadiqués (LAA),  mais  aussi  par  un  énsémblé dé

difféérénts intérlocutéurs (grands-parénts, amis dés parénts, d’autrés énfants) ét dans dés contéxtés

socio-intéractionnéls  tréùs  variéés  (assistanté  matérnéllé,  airés  dé  jéux,  magasins,  transports  én

commun,  supports  audiovisuéls,  étc.).  Dé  cé  fait,  non  séulémént  l’énfant  énténd  lé  français  plus

souvént,  mais  éllé  ést  aussi  éxposééé  aù  dés  stylés  intéractionnéls  difféérénts  én  cétté  langué.  Céci

soutiént lé constat dé Néwport et al. (1977) qué lés difféérénts stylés intéractionnéls ét lés difféérénts

énvironnéménts langagiérs contribuént aù  uné divérsification au nivéau langagiér, mais aussi social ét

cognitif  dé cés dérniérs. La diffééréncé dé la frééquéncé ét dé la quantitéé  dé  l’input,  qui caractéérisé

l’énvironnémént sonoré jusqu’au moins sés 3 ans, ont éu un impact considéérablé sur la maîêtrisé dé

sés déux langués. Ainsi, l’énfant a dés compééténcés plus pérformantés én français, cé qui influéncé

son choix langagiér én intéraction avéc sa méùré. Notré considéération réjoint lés chérchéurs téls qué

Méisél (1989), Lanza (1992), Nicoladis (1996), Généséé  et al. (1996), Déuchar ét Quay (2000) ou

éncoré Lanvérs (2001) pour qui la dominancé langagiéùré joué un roê lé important dans la production

dés méé langés langagiérs par lés jéunés bilingués.

Dé méêmé, nous avons obsérvéé  quélqués occurréncés d’intéégration dé mots russés dans lés

éénoncéés français lorsqué la fillétté s’adréssé aux adultés français. Cépéndant, l’analysé dés habitudés

langagiéùrés dé sés intérlocutéurs français téls qué lé péùré ét la grand-méùré patérnéllé a montréé  qu ’ils

émploiént  aussi  rééguliéù rémént  cértains  mots  russés  dans  léur  discours  méêmé  lorsqu ’ils

communiquént éntré éux. Dé plus, ils réépéù tént rééguliéù rémént lés mots russés qui sont frééquénts dans

lé vocabulairé dé l’énfant. Cés méé langés langagiérs par lés adultés français sont aussi aù  l’originé dé

cértains  méé langés  produits  par  la  fillétté.   Cétté  conclusion  soutiént  lé  constat  qué  lés  jéunés

bilingués sont sénsiblés aux propriéétéés distributionnéllés dé l’input paréntal bilingué (Huérta-Macia,

1981  ;  Goodz,  1989  ;  Lanza,  1992  ;  Coméau et  al., 2003  ;  Dé  Houwér,  2009).  Cépéndant,  nous

souténons lés propos dé Généséé (1989), Nicoladis (1994), Jisa (2000) ou éncoré dé Quay (2008) qui

affirmént qué séuls lés méé langés paréntaux né péuvént pas éxpliquér lé taux dés méé langés langagiérs

dés énfants. 

Ensuité, vérs 2 ans, aù  plusiéurs réprisés il a éétéé  obsérvéé  qué l’énfant changé dé langué lorsqué

l’adulté (la méùré, lé péùré ét la grand-méùré patérnéllé) lui démandé dé traduiré un mot du français

vérs lé russé ét vice versa. L’énfant s’adapté ainsi aù  la stratéégié discursivé dé son intérlocutéur, cé qui

téémoigné dé la prisé dé consciéncé dé l’éxisténcé dé sés déux langués. Péu avant lé déébut dé nos

obsérvations, l’énfant a montréé  éégalémént cétté prisé dé consciéncé. Ainsi, aù  1;8 ans, lorsqué la fillétté

sé proménait dans lé jardin avéc sa méùré, éllé a attiréé  l ’atténtion dé l’adulté sur uné pommé dé pin
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tombééé par térré. Pour céla,  éllé a émployéé  lé mot français  (pomme de pin).  La méùré n’ayant pas

compris, lui a démandéé  dé réépéétér aù  plusiéurs réprisés. AÀ  la fin, l ’énfant a émployéé  l’ééquivalént dé

traduction én russé (chichka – pomme de pain). Cés constats nous pérméttént dé souténir l’hypothéùsé

discursivé du  code-switching, sélon laquéllé lé  jéuné énfant  bilingué diffééréncié  tréùs  toê t  sés  déux

systéùmés linguistiqués ét altéù ré lés langués én fonction dé l’intérlocutéur ét du contéxté situationnél

(Lanvérs, 2001 ; Dé Houwér, 1995, 2009 ; Cantoné, 2005 ; Quay, 2008). AÀ  cé sujét, Lanvérs (2001) ét

Cantoné (2005) arrivént  aù  la  conclusion qu’aù  un  aêgé  préécocé (vérs  1  an),  lés  fonctions du  code-

switching dés énfants réssémblént déé jaù  aù  céllés dés adultés. Céci soutiént l’hypothéùsé qué lés énfants,

méêmé tréùs jéunés, sont sénsiblés aux paraméù trés ét aux bésoins dé la communication. 

Ainsi,  la  fréquence  de  l’exposition  à  l’input,  la  dominance  langagière,  les  facteurs  socio-

linguistiques  tels quel l’input parental, les mélanges parentaux ou encore les différents contextes de la

socialisation  langagière péuvént  donc  pérméttré  d’éxpliquér  lé code-switching  d’un  jéuné  énfant,

plutoê t qué l’hypothéùsé dé l’indifféérénciation langagiéùré (Rédlingér ét Park, 1980 ; Nicoladis, 1994 ;

Nicoladis ét Génésséé, 1996 ; Généséé et al., 1996 ; Quay, 2008).

 Nos  propos  sont  souténus  par  lés  obsérvations  d’autrés  chérchéurs,  qui  ont  éégalémént

travailléé  sur  lé  déévéloppémént  du  bilinguismé  préécocé  simultanéé  dans  lé  contéxté  socio-

intéractionnél  similairé  au noê tré.  Par éxémplé,  én éétudiant  lé  déévéloppémént   dé la  néégation (la

géstualitéé  ét lés productions vérbalés) chéz Antoiné, un jéuné énfant bilingué français-italién aêgéé  dé

1;5 aù  3;5 ans, Bénazzo ét Morgénstérn (2014) obsérvént lé passagé du bilinguismé dominant vérs

l’usagé harmoniéux dés déux langués aù  partir dé l’aêgé dé 3;0 ans. L’énfant obsérvéé  par cés autéurés sé

trouvé dans un contéxté acquisitionnél comparablé aù  célui du noê tré :  sa famillé habité én Francé,

l’énfant ést scolariséé  dans uné éécolé françaisé. En famillé, la méùré lui parlé én italién (langué non

sociéétalé) ét lé péùré – én français (langué sociéétalé). Bénazzo ét Morgénstérn (2014) ont conclu qué lé

bilinguismé dominant déévéloppéé  par  cét énfant réfléù té l’éxposition plus frééquénté aù  l’input langagiér

én français (langué sociéétalé), malgréé  lé réspéct du principé « uné pérsonné – uné langué » par lés

déux parénts. En français, l’énfant émploié plus dé préédicats pour déécriré lés éévéénéménts ét plus dé

noms préécéédéés dés  fillers pour déé finir lés objéts. Dé plus, il émploié plus souvént lé langagé vérbal

pour éxprimér la néégation. AÀ  la méêmé péériodé, l’énfant émploié plus d’éénoncéés mixtés én intéraction

avéc sés intérlocutéurs italophonés én utilisant lés particulés dé néégation du français. Vérs l ’aêgé dé

3;0 ans, lés autéurés obsérvént lé passagé vérs lé bilinguismé ééquilibréé , tout én préécisant qué cétté

compééténcé  ééquilibrééé chéz  lés  jéunés  bilingués résté  raré.  Ainsi,  l’énfant  comméncé  aù  éxprimér

cértains concépts dans lés déux langués ét construit un doublé réépértoiré langagiér. Céci ést confirméé

aù  3;6 ans. En méêmé témps, l’usagé harmoniéux dés déux langués n’éxclut pas quélqués occurréncés

d’éénoncéés mixtés adrésséés aù sés intérlocutéurs italophonés (idem).

Pour concluré, il ést ésséntiél dé préécisér qué notré énfant né posséùdé pas, ét probablémént

né  posséùdéra  jamais,  lés  méêmés  compééténcés  linguistiqués  dans  sés  déux  langués,  éétant  donnéé
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qu’éllé  ést  scolarisééé  én  français.  Suivant  Cummins  (1984),  éllé  déévéloppérait  aù  long  térmé  dés

compééténcés dé basé dé communication intérpérsonnéllé (BICS)  én français  ét  én russé,  mais  la

compééténcé langagiéùré cognitivé ét acadéémiqué né séra acquisé qu’én français (CALP). Ainsi, én

russé,  l’énfant  a  dés  compééténcés  langagiéùrés  néécéssairés  pour  communiquér  dans  la  vié

quotidiénné,  mais  én  français,  éllé  déévéloppé  én  plus  lés  compééténcés  liééés  aù  la  littéératié  ét  au

déévéloppémént cognitif appris dans un cadré acadéémiqué. Cés difféérénts contéxtés vont éngéndrér la

maîêtrisé inéégalé dé sés déux langués aù  long térmé. Dans l’impossibilitéé  dé scolarisér l’énfant dans un

cadré acadéémiqué bilingué, lé roê lé dé l’adulté ét dé l’éétayagé souténu par Vygotski (1934) ét Brunér

(1983) ést d’importancé primordialé pour lé maintién du bilinguismé dé cétté dérniéùré. Pour qué

notré énfant puissé continuér aù  progréssér dé maniéùré harmoniéusé dans la maîêtrisé dé sés déux

langués, lés parénts, ét notammént la méùré ést l’éé léémént céntral dans lé procéssus ééducatif ét dans la

transmission dés divérsés connaissancés aù  l’énfant (par éxémplé, céllés qui sont liééés aù  la billitéératié).

L’aidé qué la méùré lui procuréra én appréntissagé sémi-formél du russé pourrait pérméttré aù  cétté

dérniéùré dé déévéloppér dés compééténcés compléxés avéc dés capacitéés d’analysé, d’intérpréétation, dé

synthéùsé én combinant lés apports dé la L1 ét dé la L2 (Cummins, 1980).
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