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ABSTRACT 

This case study's main purpose is to observe and describe interlinguistic phenomena in a French- 

English bilingual preschooler acquiring both languages simultaneously since birth in a familial setting. 

Particular attention is given to interlinguistic phenomena found in French context, the minority 

language. Two types of analyses were performed: a sociolinguistic analysis which addresses lexical 

mixing in the form of English utterances and mixed English-French utterances produced by the child 

in French context; a linguistic analysis which addresses syntactic mixing, namely, relative order of 

lexical verb and negation particle within the verb phrase. To verify the claim that parental strategies 

have an effect on rate of lexical mixing, child's reactions to each type of parental strategies were 

analysed and overall mixing rates were calculated for each period. Lexical mixing decreased during 

the period studied, although the changes were more pronounced in the case of English utterances 

than mixed English-French utterances. Strategies did not have the effect proposed in the literature 

on the child's subsequent speech turn. Results are discussed in relation to the sociolinguistic context 

in the family, taking into account the parental role in both the child active bilingualism and the 

development of minority language. I n  order to examine whether the development of contrasting 

grammatical structures proceeds as one system, two autonomous systems, or two dependant 

systems, negation word order was analysed. Error rate were similar to those reported in the 

literature. However, when lexical diversity of verbs was taken into account, error rate became 

significantly higher. Error rate also increased over time. However, when verbal flexion productivity 

was taken into account, the rate of error decreased overtime. Development of negation placement 

appears to proceed in a slow, gradual, verb-specific fashion. It is suggested that initial correct 

negative structures may not be in fact the reflection of the child's true morphological knowledge of 

+/- finite. Implications of these findings are discussed in relation to the three hypotheses concerning 

bilingual development and the status more or less permanent of interlinguistic phenomena. 



Cette etude de cas vise a observer et a dkcrire les phenomknes interlinguistiques produits par un 

enfant d'ige prescolaire, eleve dans une famille bilingue anglais-franqais depuis sa naissance. L'etude 

comporte deux analyses: une analyse sociolinguistique dans laquelle sont examines les melanges 

lexicaux dans le contexte de la conversation et une analyse linguistique portant sur le placement de 

la particule de negation par rapport au verbe lexical. Pour verifier I'hypothbe que certaines 

strategies parentales favorisent la diminution des melanges, on a calcule le taux de melange 

subsequent a chaque strategic parentale et le taux de melange global pour chaque periode. Le taux 

de melange a diminue d'une periode a I'autre, bien que I'effet soit plus prononce dans le cas des 

enonces anglais que dans celui des enonces mixtes anglais-fran~ais. Au tour de parole subsequent, 

les strategies parentales n'ont pas eu I'effet suggere dans la litterature. Les resultats de cette 

analyse sont discutes dans le cadre du contexte sociolinguistique de la famille en tenant compte du 

r6le parental dans le developpement du bilinguisme familial et de la langue minoritaire. Pour verifier 

si le developpement d'un systeme grammatical procede selon un systeme unique, deux systemes 

autonomes ou deux systemes dependants, I'ordre de la negation a ete analyse. Le taux d'erreur est 

comparable a ceux rapportes dans la litterature. Cependant, lorsque I'on tient compte de la diversite 

lexicale des verbes, ce mCme taux d'erreur augmente de faqon substantielle. Contrairement au fait 

que le taux d'erreur devrait diminuer a mesure que progresse I'acquisition de la regle de placement, 

le taux d'erreur augmente d'une periode a I'autre. Pourtant, lorsque que I'on tient compte de la 

productivite des flexions verbales, le taux d'erreur diminue au fil du temps, suggerant ainsi que 

I'enfant acquiert le placement de la negation a I'interieur d'un nombre limite de verbes. On suggere 

que les structures correctes produites initialement ne sont pas engendrees par une connaissance 

morphologique de la distinction +/- conjuguee chez I'enfant. Les rCsultats de I'analyse de la negation 

sont discut6 a partir des trois hypotheses du developpement grammatical bilingue et du statut plus 

ou moins permanent des phenomenes interlinguistiques. 
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L'intergt manifeste par I'auteur dans ce domaine de recherche dkoule des constatations suivantes: 

De nos jours, le nombre de familles linguistiquement mixtes augmente constamment a cause du 

brassage de population et de I'immigration continue de par le monde. Le Canada, en particulier la 

province de la Colombie-Britannique et la region de Vancouver, ne font pas exception a cette rble. 

Au Canada, comme dans d'autres pays d'immigration, I'assimilation des groupes linguistiques 

minoritaires est continue et par consequent, on s'aper~oit que les langues minoritaires disparaissent 

au bout de quelques generations. La cellule familiale ne semble pas une entite suffisamment forte 

pour permettre de prevenir I'assimilation de ces langues. Ces deux constatations ont interpelle 

I'auteur en tant que chercheur en linguistique, mais egalement en tant que citoyenne canadienne et 

membre d'une famille linguistiquement mixte. Bien que le franpis ait le meme statut de langue 

officielle que I'anglais au Canada, le franpis n'est pas veritablement parle dans la region de 

Vancouver. La langue franpise est donc tout a fait minoritaire dans cette region et de plus elle est 

concurrencee par d'autres langues minoritaires qui semblent mieux portees par les communautes 

respectives telles que les communautes asiatiques. Cette etude de cas peut se reveler pertinente 

dans la perspective de la discussion actuelle (Dopke, Lanza) relative au developpement du 

bilinguisme enfantin dans la cellule familiale, I'acquisition et au maintien des langues (en particulier 

de la langue minoritaire), au r6le de la famille dans le developpement du bilinguisme et a celle des 

phenomhes interlinguistiques. 



1 INTRODUCTION 

Cette recherche vise a explorer les phenomenes interlinguistiques dans I'acquisition simultanee de 

I'anglais et du franqais chez un enfant d'ige prescolaire vivant dans une communaute monolingue 

anglophone. Par phenomines interlinguistiques, nous entendons tous les cas de productions 

linguistiques subissant I'influence de I'autre langue, tant au niveau phonktique, lexical et grammatical 

que pragmatique. Sous le terme de phenomenes interlinguistiques, nous englobons a la fois les 

intederencesdefinies comme: "involuntary influence of one language on the other" (GrosJean 1982, 

299) et le code-switchingvu comme: 'alternate use of two or more languages in the same utterance 

or conversation" (GrosJean 1982, 145).l Cette recherche s'inscrit dans le cadre de I'acquisition de 

la L1 (langue maternelle) bilingue (bilingual first language acquisition ou BFLA). Ce terme sous- 

entend par definition que I'exposition aux deux langues debute a la naissance et que I'enfant acquiert 

les deux langues simultanement. Nous proposons I'etude d'un enfant d'dge prescolaire justement 

parce que la plupart des etudes en BFLA sont faites chez des enfants dges entre 1 an et 3 ans. A 

notre connaissance, peu de celles-ci ont offert jusqu'a prksent un suivi longitudinal de ces enfants. 

II existe par conskquent peu de donnees disponibles chez les enfants de langue maternelle bilingue 

lorsqu'ils atteignent I'ige prkscolaire. Nous pensons qu'une etude i cet dge est particulierement 

interessante tant au niveau de la negociation des choix de langue dans la conversation et de la 

capacitk de I'enfant a s'auto-corriger que de I'acquisition de la grammaire (car c'est i cet dge que 

I'enfant acquiert une grande partie des caracteristiques grammaticales de chacune des langues). 

1.1 Ph&nom&nes interlinguistiques dans I'acquisition de la L 1  bilingue 

Les phenomenes interlinguistiques ont frhuemment ete utilises comme argument contre le 

bilinguisme familial par les medecins et les kducateurs. Ces derniers considtkaient les phenomenes 

interlinguistiques comme une manifestation nefaste du bilinguisme familial et du bilinguisme precoce 

en gen6al. Nombreuses sont les etudes en BFLA qui ont rapporte des phknomenes interlinguistiques 

et leur disparition graduelle avec I'ige, particulierement en ce qui concerne les melanges lexicaux. 

I 1  apparait toutefois que I'importance de ces phenomenes interlinguistiques de meme que la nature 

de ceux-ci varient d'un enfant a I'autre et d'une etude a I'autre. On a suggerh diverses raisons pour 

expliquer leur prksence: confusion, dominance, stratkgies d'acquisition similaires a I'acquisition 

monolingue, preference, strategies de communication avec des moyens linguistiques limites, etc. La 

question generale qui nous intkresse est de savoir comment les phenomenes interlinguistiques 

evoluent pendant I'acquisition: Ont-ils tendance a disparaitre au fur et a mesure que progresse 

Dans le code-switching' le locuteur peut changer de langue pour un mot, un syntagme ou une phrase. 



I'acquisition dans les deux langues ou resistent-ils au processus d'acquisition pour eventuellement 

s'ancrer davantage avec le temps? Dans ce dernier cas, ce maintien porte le nom de fossili3atlbn. 

Puisqu'en grande majorite, les enfants ont ete etudies pendant la petite enfance et que peu de suivi 

longitudinal ait ete fourni au-deli de la periode etudiee, il est difficile de savoir si ces phenomenes 

interlinguistiques se sont maintenus ou sont reapparus chez ces enfants pendant I'sge prescolaire. 

Dans le cas d'un parent ayant constate la presence de tels phenomenes dans les productions de 

I'enfant en langue minoritaire, est-il possible pour celui-ci d'en influencer la production chez I'enfant? 

1.2 Environnement sociolinguistique 

On a pu poser que le profil de la communaute peut affecter indiredement le dCveloppement du 

bilinguisme ad i f  (competence active ou productive dans la langue minoritaire oh I'enfant utilise la 

langue minoritaire) precoce en influenqnt les pratiques ling uistiques des parents envers leurs 

enfants. En effet, certains chercheurs tels que Nicoladis et Genesee (1998) et De Houwer (1999) ont 

suggere que le type de communaute dans laquelle evolue la famille bilingue peut avoir une influence 

sur les parents dans leur facon d'elever leurs enfants bilingues et de converser avec eux. Par 

exemple, Nicoladis et Genesee ont suggere que les choix de langue parentaux seront davantage 

monolingues que bilingues si le parent per~oit que I'acquisition de I'une des langues est en danger 

chez I'enfant. Selon eux, ce genre d'attitude parentale pourrait se retrouver davantage dans les 

communaut~s monolingues que les communautes bilingues, puisque dans ces dernieres, le parent 

ne se fait pas de souci pour I'acquisition de I'une ou I'autre des langues, le support existant dans la 

communaute pour chacune de celles-ci (garderie bilingue ou monolingue dans chacune des langues, 

abondance de locuteurs dans chacune des langues, etc.) A I'interieur de la famille, plusieurs 

situations sociolinguistiques sont possibles. Elles ont kt6 repertoriees par plusieurs auteurs tels que 

Dopke (1992a), Romaine (1995) et De Houwer (1999). Nous allons nous interesser plus 

particulierement a celle ob chacun des parents parle sa langue maternelle a I'enfant (principe du un- 

parent-une langue) et oil les parents parlent entre eux dans la langue de la communaute. Puisque 

la langue de la communaute est presente dans I'environnement de I'enfant et qu'elle est utilisk par 

plusieurs locuteurs, nous pouvons supposer qu'elle praominera dans I'environnement de I'enfant au 

detriment de la langue minoritaire, en particulier si celle-ci est parlee par un nombre restreint de 

locuteurs. Cette predominance peut avoir plusieurs consCquences dont celle de favoriser I'utilisation 

de la langue de la communaute par I'enfant au detriment de la langue minoritaire et eventuellement 

mener une dominance de plus en plus marquee dans la langue de la communaute et finalement 

a l'utilisation exclusive de la langue de la communaute avec les deux parents, y compris celui qui 

represente la langue minoritaire. La question que plusieurs parents representant la langue minoritaire 

se posent c'est de savoir comment inciter leur enfant a utiliser la langue minoritaire sans paraitre 



jouer les gendarmes linguistiques, c'est-a-dire en ayant une attitude trop autoritaire et prescriptive. 

Selon Arnberg (1987), le probleme du bilinguhne passif (c'est-a-dire une competence passive ou 

receptive oir I'enfant comprend, mais n'utilise pas la langue minoritaire) est present mCme dans les 

cas oir les deux parents sont des locuteurs natifs de la langue minoritaire. On se demande alors 

qu'elle peut Etre I'etendue de ce probleme lorsque c'est un seul des deux parents qui est en mesure 

de parler la langue minoritaire a I'enfant. L'input d'un seul parent dans la langue minoritaire suffit-il 

pour developper un bilinguisme actif. 

1.3 Acquisition de la L l  bilingue: Un syst&me ou deux? 

On a suggere que les enfants bilingues precoces qui produisent des enonces dans chacune des deux 

langues passent par un stade oir ils melangent les deux langues. On a mCme tente d'expliquer la 

presence de melanges par un manque de differenciation des deux langues. En effet, c'est ce que 

predit I'hypothese du systeme unique proposee par Volterra et Taeschner (1978) et Taeschner 

(1983). Selon cette hypothese, le developpement linguistique de I'enfant bilingue se fait en trois 

phases. Pendant la premiere phase, I'enfant commence a produire des enonces a partir d'un seul 

systeme qui n'a rien a voir avec la specificite de chacune des langues a laquelle I'enfant est expose. 

II s'agit en quelque sorte d'une grammaire propre a I'enfant. Pendant la deuxieme phase, I'enfant 

acquiert le lexique pour chacune des langues mais en gardant une syntaxe commune aux deux 

langues. Pendant la troisieme phase, I'enfant developpe la syntaxe particuliere a chaque langue. 

Une fois que I'enfant a developpe les deux systemes syntaxiques propres a chaque langue, I'enfant 

est dit bilingue (vers 3 ans). Passe ce stade, il semblerait que I'enfant ne produise plus de melanges, 

ni lexicaux ni syntaxiques. Par opposition a I'hypothese du systeme unique, I'hypothese de deux 

systhes independants (De Houwer 1990; Paradis et Genesee 1996) predit que chaque systeme se 

developpe independamment, sans interaction d'une langue a I'autre, de faqon similaire aux 

monolingues de chaque langue. Cette hypothese pose toutefois quelques problemes. Premierement, 

il faut supposer que le bilinguisme est la somme de deux monolinguismes, ce qui n'est pas le cas 

selon GrosJean (1982). Deuxiemement, il faut ignorer les phenomenes interlinguistiques produits par 

I'enfant et n'etudier que les productions exemptes de ceux-ci. Dans les cas oir la proportion de 

phenomenes interlinguistiques est importante, ignorer de telles productions semble problematique. 

Plus recemment, on s'interesse de nouveau aux phenomenes interlinguistiques. L1hypoChesededeux 

systemespermeables(Dopke 1999) predit que chaque systeme se developpe independamment mais 

avec interaction d'une langue sur I'autre. La tendance generale est de rejeter I'hypothese du systeme 

unique. 



1.4 Objectifs de recherche 

Les objectifs de cette recherche sont: 

explorer la question concernant les facteurs sociolinguistiques affectant le developpement du 

bilinguisme actif prkcoce et en particulier la production d'knonces dans la langue minoritaire 

en relation avec les pratiques linguistiques parentales. 

explorer la question relative aux trois hypotheses de dkveloppement du bilinguisme (hypothese 

du systeme unique, celle de deux systemes independants et celle de deux systemes 

permka bles). 

Dans le chapitre 2, nous proposons une revue generale de la litterature dans le domaine de 

I'acquisition de la L1 bilingue. Dans le chapitre 3, nous presentons une description du contexte de 

I'ktude de cas. Dans le chapitre 4, nous abordons la question du dbeloppement du bilinguisme chez 

I'enfant et des pratiques linguistiques parentales et nous posons les questions suivantes: 

Dans les cas oh la communaut~ est monolingue et que le parent de langue minoritaire est le 

representant exclusif de cette langue dans la famille, quelles sont les chances de I'enfant 

d'acqukrir une maitrise fonctionnelle de la langue minoritaire? 

Dans un tel contexte sociolinguistique, quel sera I'effet des pratiques linguistiques parentales 

sur le dkveloppement du bilinguisme actif et de la langue minoritaire et sur les phenomenes 

interlinguistiques? 

Dans le chapitre 5, nous abordons la question du dkveloppement grammatical en espkrant trouver 

appui pour I'une ou I'autre des trois hypotheses prksentees plus haut. Pour ce faire, nous avons choisi 

d'ktudier I'ordre de la negation dans le syntagme verbal (SV), puisque d'une part, la litterature est 

abondante sur ce sujet et qu'il existe actuellement une polkmique concernant ce sujet, et d'autre 

part, la paire de langues a I'etude se prste bien a ce type d'ktude puisque I'ordre de la nkgation 

contraste entre le fransais et I'anglais. Nous proposons d'explorer les questions suivantes: 

Comment procede le dkveloppement des syntagmes verbaux nkgatifs: Comme un systeme 

initialement commun aux deux langues qui se diffkrencie par la suite? Comme deux systemes 

specifiques a chacune des deux langues d b  le dkbut du dkveloppement? Dans I'affirmative, 

ces deux systemes sont-ils independants ou non? 

La production d'enoncks corrects est-elle I'indication d'une connaissance grammaticale 

(morphologique) chez I'enfant? 



2 REVUE DE LA LITTERATURE EN ACQUISITION DE LA L 1  BIUNGUE 

Dans ce chapitre, nous presentons une revue generate des recherches realisees dans le domaine de 

I'acquisition de la L1 bilingue, revue qui portera sur les aspects sociolinguistiques et linguistiques. 

Les points suivants seront abordes: les fadeurs sociolinguistiques affectant le developpement de la 

L1 bilingue et du bilinguisme enfantin en general et leurs effets sur le developpement du bilinguisme 

(equilinguisme versus bilinguisme dominant, bilinguisme adif versus bilinguisme passif), les trois 

hypotheses theoriques sur le developpement de la L1 bilingue (hypothbe du systeme unique, 

hypothese de deux systemes independants, hypothese de deux systemes permhables) et les 

phenomenes interlinguistiques (manifestations linguistiques et causes). 

2.1 Definitions 

II faut distinguer entre I'acquisition de la L1 bilingue et I'acquisition de la L2 chez les enfants, bien 

que les chercheurs ne s'entendent pas tout a fait sur ce point. Le premier terme concerne I'acquisition 

simultanee de deux langues depuis la naissance, tandis que le deuxieme terme refere a I'acquisition 

successive de deux langues, la deuxieme langue etant introduite une fois que la langue maternelle 

est acquise. Mcbughlin (1978, cite dans GrosJean 1982, 179) qualifie d'acquisition simultanee (ou 

acquisition de la L1 bilingue), I'acquisition et I'exposition a deux langues avant I'ige de trois ans. De 

Houwer (1990) propose une definition plus restreinte (fondee sur celle de Meisel 1989) selon deux 

criteres: 1) I'enfant doit etre expose aux deux langues depuis la naissance et 2) I'exposition aux deux 

langues ne doit pas 6tre separee par plus d'une semaine d'intervalle et 6tre reguliere, c'est-a-dire que 

I'on parle A I'enfant chaque jour dans les deux langues. Selon De Houwer, I'avantage d'une definition 

plus stride est qu'elle permet de distinguer les enfants qui ont appris une deuxieme langue des la 

naissance de ceux qui ont ete introduits a la deuxi&me langue entre la naissance et trois ans et 

d'eviter le biais scientifique de I'Sge d'exposition a I'autre langue. Elle souligne le fait que les 

chercheurs en acquisition bilingue chez les enfants aient qualifie d'acquisition simultanee des cas 

d'acquisition bilingue qui etaient en fait des cas d'acquisition successive (De Houwer 1990, 2-3). Le 

consensus est maintenant d'accepter la definition specifiant que I'exposition aux deux langues se fait 

depuis la naissance. Genesee (2000, 167) definit I'acquisition bilingue comme suit: "The acquisition 

of two languages during the period of primary language development, extending from birth onward". 

Cette revue porte principalement sur I'acquisition simultanke. Par conskquent, les cas d'acquisition 

successive ne seront pas inclus dans cette revue. 



2.2 Aspects sociolinguistiques 

Dans cette section, nous presentons les aspects sociolinguistiques touchant a I'acquisition de la L1 

bilingue. Nous aborderons les points suivants: les types de situations bilingues dans la famille, les 

facteurs relib au developpernent du bilinguisme familial, les problemes relies au bilinguisme familial 

et le r61e des parents dans ce processus. 

2.2.1 Types de situations bilingues dans la famille 

Les types de contextes sociolinguistiques dans lesquels les enfants bilingues evoluent varient selon 

plusieurs facteurs. Romaine (1995, 1999) classe les types de bilinguisme enfantin selon trois criteres: 

la langue des parents, la langue de la communaute et les stratbies parentales utilisees (langue(s) 

parlee(s) a I'enfant). Dopke (1992a) utilise les facteurs cites plus haut en plus dry ajouter la langue 

utilisee entre les parents. Si les parents parlent la langue minoritaire entre eux plutdt que la langue 

de la communaut~, I'impact sera positif sur le developpernent de la langue minoritaire chez I'enfant 

(Arnberg 1987). De Houwer (1990, 1999) utilise des criteres encore plus precis pour definir 

I'environnement sociolinguistique de I'enfant: nombre de langues utilisees avec I'enfant, espace 

linguistique partage ou non entre les parents, frequence absolue et relative drutilisation de la langue 

avec I'enfant (De Houwer 1999,77-78). De Houwer (1990) souligne I'importance de bien definir les 

contextes sociolinguistiques dans lesquels vit I'enfant afin que les recherches permettent de degager 

certaines tendances ou generalisations. L'etude du bilinguisme enfantin ne peut pas se faire sans 

prendre en compte la realite sociolinguistique. C'est probablement a cause de cette variete de 

facteurs et egalement a cause d'une carence d'informations sociolinguistiques que I'effet de 

I'environnement sur le developpement et I'utilisation des deux langues chez I'enfant bilingue est 

difficile a determiner. 

2.2.2 Fadeurs sociolinguistiques relies au bilinguisme familial 

La frequence d'exposition aux deux langues est certes consideree par les chercheurs tels que De 

Houwer (1990, 1995, 1999) comme le facteur determinant de I'acquisition bilingue (voir GrosJean 

1982; Genesee 2000; De Houwer 1990, 1995, 1999). GrosJean (1982) a aussi suggere comme 

facteur determinant, le besoin de I'enfant de communiquer dans I'une ou I'autre des deux langues. 

Genesee (2000, 167) considere que la quantite et la regularit6 d'exposition aux deux langues sont 

les deux criteres essentiels permettant d'assurer le developpement des deux langues. Par ailleurs, 

cet auteur souligne que les chercheurs en acquisition bilingue sont interesses aux enfants qui sont 

en voie de developper un bilinguisme actif. I I  admet toutefois le probleme methodologique relie a 

ce genre de supposition faite au sujet de la competence bilingue future d'un enfant. En effet, la 

quantite d'exposition suffisante ou non ne peut Etre jugee que lorsque I'enfant plus dge a atteint un 



certain degre de competence bilingue. I I  est vrai que les fadeurs sociolinguistiques causent des 

problemes m~thodologiques car il est difficile de tirer des conclusions lorsque les variables ne sont 

pas contr6lees. Toutefois, essayer de mettre a I'ecart ces fadeurs pour des raisons methodologiques 

revient a etudier la langue comme objet, hors de son contexte d'utilisation. Ces fadeurs deviennent 

necessaires a la comprehension du bilinguisme chez I'enfant. Selon De Houwer (1999), le 

developpement du bilinguisme adif chez les jeunes enfants eleves dans des familles bilingues depend 

non seulement du degrC d'exposition a chaque langue, mais Cgalement d'autres fadeurs tels que les 

attitudes et les croyances des parents et les pratiques linguistiques de ceux-ci en interadion avec 

leurs enfants. Cet auteur propose un modele theorique a 3 niveaux dans lequel sont incorpores ces 

fadeurs. Au niveau superieur, il y a les attitudes et les croyances parentales, au niveau intermediaire 

se situent les pratiques linguistiques parentales et finalement au niveau inferieur, le developpement 

du langage chez I'enfant. Les attitudes et croyances parentales vont influencer les choix de langue 

des parents et leurs strategies d'interadion avec les enfants. A leur tour, les choix de langue et les 

strategies des parents vont influencer le developpement du langage dans une situation a potentiel 

bilingue. De Houwer pointe cependant que les etudes de bilinguisme familial comportent rarement 

ces trois variables: tout au plus les attitudes et les croyances des parents peuvent-elles etre inferties 

a partir des pratiques linguistiques des parents2 C'est pourquoi, elle n'en retient que deux (attitudes 

et impact des parents) constatant le manque de donnees empiriques pour appuyer le niveau 2 

(pratiques linguistiques des parents). De plus, De Houwer ne tient pas compte des attitudes 

parentales envers les choix de langues comme tels, mais plut6t envers le developpement du 

bilinguisme, car "the significance of parental attitudes towards aspects of language choices is related 

to language use outside the parents-child unit, and dependant on the degree to which the family is 

an 'isolated' (souligne par I'auteur) bilingual family or, alternatively, can be seen to be part of a 

bilingual community" (De Houwer 1999, 88). Selon cet auteur, deux fadeurs sont essentiels au 

developpement du bilinguisme adif precoce: une attitude parentale positive (envers les langues 

impliquees et envers le bilinguisme enfantin prkcoce) et la croyance de la part du parent qu'il peut 

influencer le cours de ce developpement (impact belief). Une combinaison ne contenant que I'un 

des fadeurs ne serait pas suffisante selon De Houwer pour favoriser le developpement du bilinguisme 

adif. Une cons6quence possible de cette variCtC de contextes sociolinguistiques dans lesquels 

Cvoluent les enfants bilingues sera le degre de bilinguisme atteint par les enfants elevb dans les 

familles bilingues. La notion de degre de bilinguisme implique en elle-meme plusieurs notions: 

&uilinguisme (balanced bihgualism) versus bilinguisme dominant (d. GrosJea n 1982), biling uisme 

De Houwer (1999,88) souligne cependant deux exceptions: I'etude de Saunders (1988) et celle de 
Kuclick (1992). 



actif, bilinguisme passif, bilinguisrne absolu (6. Arnberg 1987, 97-98; De Houwer 1999). Romaine 

(1999) et Arnberg (1987) et GrosJean (1982) s'entendent pour dire que les concepts d'equilinguisme 

et de bilinguisme absolu est une utopie dans le dkveloppement bilingue. Plus souvent qu'autrement, 

les enfants deviennent bilingues dominants. Dans les cas de bilinguisme familial ayant connu le 

moins de succes, I'enfant n'acquiert qu'une comgtence passive ou receptive de la langue minoritaire. 

2.2.3 Problemes relies au bilinguisme familial 

Le degre de competence productive atteint par I'enfant varie d'un cas a I'autre et d'une langue a 

I'autre. Tres souvent, les problemes rencontres dans les cas de bilinguisme familial concernent 

precisement la langue minoritaire, clest$-dire celle qui n'est pas parlee dans la communaute. En 

effet, ce ne sont pas tous les enfants Oleves dans des familles bilingues qui deviennent des bilingues 

a part entiere, c'est-a-dire comgtents dans les deux langues. Quels sont les facteurs qui feront 

qu'un enfant deviendra un bilingue actif ou passif (generalement dans la langue minoritaire)? Quels 

sont les facteurs qui feront que I'enfant deviendra un bilingue auilibre ou un bilingue dominant? 

Quels sont les facteurs qui feront que I'enfant produit peu ou beaucoup de phenomenes 

interlinguistiques? 

$Acquisition de la langue minoritaire 

Dans la plupart des cas de bilinguisme familial, c'est le developpement de la langue minoritaire qui 

laisse a dCsirer, la langue de la communaute etant acquise par I'enfant bilingue de la meme maniere 

que celle des enfants monolingues de la communaute (Arnberg 1987). La realite est que les cas 

d'equilinguisme parmi les jeunes enfants bilingues qui sont actifs dans les deux langues constituent 

I'exception plut6t que la rkgle. Romaine (1999) rapporte les propos de Fishman (1971, 560) en ces 

termes: "...bilinguals are rarely fluent in both languages about all possible topics. This reflects the 

fact that the allocation of functions of the languages in society is normally imbalanced and in 

complementary distribution." (Fishman 1971, 560, citk dans Romaine 1999, 62). Selon Grodean 

(1982), I'acquisition et le maintien de la langue faible (souvent celle qui est minoritaire dans la 

communaute) et par consCquent du developpement et du maintien du bilinguisme actif depend du 

degre d'exposition a la langue minoritaire et du besoin perqu par I'enfant de parler la langue 

minoritaire dans la vie quotidienne. Souvent, des sejours frequents dans des lieux oh se parle la 

langue minoritaire et la presence de locuteurs monolingues sont deux facteurs sufisants pour 

acquerir et pour maintenir une bonne commande de la langue faible ou non-dominante et d'un 

bilinguisme actif. Les facteurs sous-jacents au dcheloppement d'un bilinguisme actif sont les memes 

que ceux invoques pour la dominance, crest-&dire le degrO d'exposition A la langue et le besoin de 

communiquer dans cette langue. 



*:*Dominance 

Le concept de dominance sous-entend que I'enfant de langue maternelle bilingue n'est pas et ne 

deviendra pas necessairement un bilingue equilibre, meme si I'enfant est expose a deux langues 

depuis sa naissance, puisque la quantite, la frkquence et le type d'exposition aux deux langues sont 

des elements qui varient dans I'environnement de I'enfant et affectent le developpement du 

bilinguisme. GrosJean (1982) discute des causes et des consequences de la dominance linguistique 

chez les enfants bilingues. La premiere cause, d'ordre linguistique, crest que certaines constructions 

sont plus difficiles a assimiler e ta  produire dans une des langues. Par exemple, Vihman (1980, cite 

dans GrosJean 1982, 189) a trouve que I'estonien a une morphologie complexe, tandis que celle de 

I'anglais est simple. Cette difference de complexite explique le fait que son fils Raivio ait pris plus 

de temps a acquerir la morphologie de I'estonien que celle de I'anglais. Vihman ajoute que par 

consequent, a cause de ces differences linguistiques, I'enfant peut paraitre dominant dans I'une des 

langues (ici, I'anglais). Les deux autres causes de la dominance proposees par GrosJean sont d'ordre 

sociolinguistique et sont plus influentes, selon lui, que les facteurs linguistiques. II s'agit de la quantite 

d'exposition plus importante et du besoin de communication plus fort dans une langue que dans 

I'autre. En effet, il est rare, selon hi, que I'enfant ait besoin des deux langues de la meme facon tout 

au long du processus d'acquisition bilingue. Par exemple, Leopold (1970, cite dans GrosJean 1982, 

180) a montre que la dominance de sa fille Hildergard variait en fonction des milieux linguistiques 

oil elle vivait. Elle etait dominante en anglais jusqu'a cinq ans, langue de la communaute aux ~ ta ts -  

Unis. Toutefois, lorsqu'elle a fait un sejour en Allemagne, elle est devenue dominante en allemand. 

A son tour, cette dominance s'est renversee lorsqu'elle est retournee aux ~ ta ts -~n is ,  car elle 

redevient dominante en anglais. Selon GrosJean, les consequences de la dominance sur le 

developpement linguistique de I'enfant bilingue font que la langue dominante est plus developpee 

que la langue non-dominante au niveau phonologique, lexical et grammatical et que la langue 

dominante interfere ou influence la langue non-dominante. Genesee, Nicoladis et Paradis (1995) ont 

trouve que les jeunes enfants etaient capables de faire tres t6t (8ge 1;10 a 2;2) les bons choix de 

langue en fonction du locuteur et donc de differencier du point de vue pragmatique les deux langues. 

Its concluent que ces jeunes enfants sont capables de differencier les deux langues, mais ils 

rapportent que la dominance de I'enfant se manifeste Iegerement par le nombre de choix non- 

appropries plus eleve envers le meme experimentateur selon que I'enfant est dominant ou non dans 

cette langue. Comme Petersen (1988) le souligne, il y a plusieurs facons de determiner la dominance 

chez les enfants bilingues. Au niveau du comportement de I'enfant, la langue dominante est celle 

dans laquelle I'enfant est le plus competent. Au niveau de la quantite des melanges (ou alternances), 

la langue dominante sera celle dans laquelle I'enfant peut converser sans faire de mklanges, c'est-a- 

dire sans avoir recours a I'autre langue. Au niveau de la societe, la langue dominante de I'enfant sera 



la langue standard du pays d'accueil (car I'enfant s'identifie davantage a ses copains qui parlent la 

langue majoritaire qu'a ses parents qui parlent la langue minoritaire). I I  est generalement admis que 

la dominance va de la langue dominante vers la langue non-dominante, c'est-a-dire qu'il y aura 

davantage de melanges lorsque I'enfant utilise sa langue non-dominante (que sa langue dominante) 

(Genesee, Nicoladis et Paradis 1995). 

*:*PhBnom&nes interlinguistiques 

On a suggere que le developpement d'un enfant bilingue resemble a celui d'un enfant monolingue 

dans chacune des langues. Meme si des phenomenes interlinguistiques ont ete observes, ceux-ci 

sont peu frequents et de courte durke et ils tendent a disparaitre avec le temps. Cela ne signifie pas 

pour autant que I'acquisition de la L1 bilingue proc6de pour chacune des langues impliquees de la 

meme facon que I'acquisition monolingue de chacune de ces langues. Les mecanismes mentaux et 

le savoir linguistique d'un enfant bilingue ne peuvent pas se resumer A poser I'equation 'un 

mecanisme monolingue plus un mecanisme monolingue". Le bilinguisme n'est pas la somme de deux 

monolinguismes. Arnberg et Arnberg (1985) ont propose que la capacite de differencier et d'alterner 

de code n'est pas seulement une question de developpement et qu'elle peut etre affinee par un 

entrainement spkcifique de I'enfant de la part des parents en pointant les differences d'utilisation des 

deux langues en fondion des situations de communication. Ces etudes montrent que la capacite de 

differencier n'est pas obligatoirement une question de developpement comme I'ont propose Volterra 

et Taeschner (1978) et Taeschner (1983)' mais qu'elle depend de fadeurs environnementaux tels 

que la dominance de I'enfant et les pratiques linguistiques parentales. 

2.2.4 R6le des parents dans le dkveloppement du bilinguisme 

Divers moyens ont ete suggeres dans la litterature pour essayer d'influencer positivement le 

developpernent du bilinguisme chez les jeunes enfants en situation familiale bilingue et de reduire 

la presence des phenomenes interlinguistiques dans les productions de I'enfant. La regle du un 

parent-une languea souvent et6 proposee comme la strategie ideale pour elever un enfant bilingue 

car I'enfant apprendra les deux langues sans effort et I'enfant gardera ses deux langues separees (6. 

Dopke 1992a; Arnberg 1987; GrosJean 1982). Toutefois, Dopke (1992a) souligne que ce ne sont pas 

tous les enfants eleves selon la regle du un parent-une langue qui deviennent des bilingues adifs. 

Cet auteur rapporte que parmi les six sujets qu'elle a etudies qui avaient ete eleves dans des familles 

bilingues a I'aide de cette r&gle, deux seulement sont devenus des bilingues adifs dans la langue 

minoritaire (allemand en Australie). Le bilinguisme adif de I'un des deux sujets s'explique par les 

contacts avec des locuteurs natifs de la langue minoritaire (visite en Allemagne, parente, etc.). 

L'autre sujet, qui n'a pas eu ce genre de contad est pourtant devenu un bilingue adif. L'auteur a 



examine les facteurs qui pourraient expliquer ceci. Elle a trouve que le pere peut jouer un r6le plus 

important que la mere dans I'acquisition d'une langue minoritaire car les interactions pere-enfant 

sont davantage centrees sur I'enfant que les interactions m&re-enfant. Dopke poursuit en disant que 

dans les societes occidentales, le @re joue avec I'enfant et il n'a pas 2 contreler I'enfant, ce qui peut 

favoriser la conversation et aussi I'acquisition de la langue minoritaire. En revanche, la mere doit 

s'occuper de I'enfant, elle a peu de temps pour jouer avec celui-ci et ce genre d'interaction ne 

favorise pas la conversation ni I'acquisition de la langue minoritaire. Dijpke conclut que la qualite de 

I'input est aussi important que la quantite d'input dans I'acquisition d'une langue minoritaire et par 

consciquent du developpernent du bilinguisme actif. Afin de minimiser les interferences et les 

melanges, Groslean (1982) suggGre trois facteurs qui aident I'enfant a garder les deux langues 

separees et ainsi reduire les interferences: les reponses et les reactions de I'interlocuteur, les 

coupures de communication et une plus grande quantite d'input dans la langue non-dominante. 

Mcbughlin (1978, cite dans Groslean 1982, 191) suggere que si les deux langues sont maintenues 

en equilibre et si leurs domaines d'utilisation sont bien definis, cela aidera B garder les interferences 

a un niveau minimum. Taeschner (1983) a propose la tacCique du "quoi7'comme un outil essentiel 

dans le developpement et le maintien du bilinguisme (mais surtout utile dans celui de la langue 

minoritaire). Cet auteur affirme que cette tactique a contribue a maintenir un bilinguisme actif chez 

ses deux filles. Dans I'etude de Taeschner, le r61e du parent a donc i t 6  primordial. Lanza (1997) 

propose que I'adoption de stratkgies discursives monolingues en reponse aux choix de langue non- 

appropries au contexte ait comme effet de diminuer la frequence des melanges et eventuellement 

de favoriser le developpement d'une competence active dans la langue minoritaire, alors que 

I'utilisation de strathies bilingues aurait I'effet contraire. Juan-Garau et Perez-Vidal(2001) rapportent 

un effet positif des strategies discursives sur le developpement de leur sujet bilingue anglais-catalan 

et une reduction importante des melanges dans la langue non-dominante (anglais). En revanche, 

d'autres auteurs tels Nicoladis (1994) et Nicoladis et Genesee (1998) n'ont pas trouve de relation 

entre le type de strategies discursives utilisees et le taux de melange des enfants. Nicoladis et 

Genesee (1998) proposent que le profil monolingue ou bilingue de la communaute pourrait expliquer 

leurs resultats divergents par rapport a ceux de Lanza. 

II n'y a pas encore de consensus entre les chercheurs quant a I'effet des strategies discursives sur 

le taux de melange et sur le dCveloppement du bilinguisme. Une discussion plus approfondie 

concernant I'effet des strategies discursives sera presentee au chapitre 4. Dans la discussion 

precedente, les facteurs relies au developpement du bilinguisme ont ete abordes. Les grandes 

tendances qui se degagent sont les suivantes: PremiGrement, le bilinguisme familial ne mene pas 

automatiquement au developpement du bilinguisme chez I'enfant. Deuxi&mement, le degre de 



bilinguisme varie, pouvant etre passif plut6t qu'adif (habituellement dans la langue minoritaire), 

dominant plut6t qu'en equilibre. Plusieurs fadeurs ont ete proposes pour expliquer ces differences: 

degre different d'exposition aux deux langues (difference causee par divers fadeurs tels que les 

attitudes et croyances parentales envers le bilinguisme et les choix linguistiques des enfants, les 

pratiques linguistiques parentales envers les choix de langue des enfants), le besoin de communiquer 

dans une langue en particulier. Le r6le des parents est primordial, en particulier celui representant 

la langue minoritaire. 

2.3 Aspects linguistiques en acquisition de la L1 bilingue 

Dans cette partie, nous discuterons du developpement linguistique des enfants bilingues avec une 

attention particuliere aux phenomenes interlinguistiques. Dans un premier temps, nous presentons 

les trois hypotheses principales proposees en acquisition de la L1 bilingue, ensuite, un apercu des 

etudes realisees sur les enfants bilingues, et enfin, les fadeurs proposes pour expliquer la presence 

des phenomenes interlinguistiques dans les produdions linguistiques d'enfants bilingues. 

2.3.1 Hypotheses sur le d6veloppement linguistique de la L1 bilingue 

L'une des questions posees par les chercheurs dans I'acquisition bilingue est de savoir si les deux 

langues sont acquises separement depuis le debut du developpement linguistique ou bien si les deux 

langues forment d'abord un seul systkme qui se differencie progressivement en deux langues 

distindes. Ainsi Volterra et Taeschner (1978) proposent I'hypothbe du systeme unique qui stipule 

que I'acquisition bilingue est un processus graduel de differenciation linguistique. Cette hypothese 

a grandement stimule le domaine de la recherche en acquisition de la L1 bilingue, puisque les 

chercheurs ont tent6 depuis ce temps de valider ou de contredire cette hypothese. La plupart des 

etudes en acquisition de la L1 bilingue ont rapport6 la presence de melanges linguistiques chez les 

jeunes enfants bilingues, interprCtk initialement comme une indication de leur confusion linguistique 

et comme la preuve que le bilinguisme est nefaste chez les enfants qui n'ont pas encore acquis leur 

langue maternelle. Ces melanges chez les jeunes enfants bilingues ont ete longtemps consideres 

comme la manifestation d'une deficience linguistique. Cet argument a aussi kt6 utilise par les 

medecins de famille et les enseignants pour decourager les parents d'instaurer le bilinguisme chez 

leurs enfants. Si les chercheurs rapportent pour la plupart des phenomenes interlinguistiques dans 

leurs etudes (Genesee 1989; Romaine 1999), et qu'ils sont d'accord pour dire que les melanges ne 

sont pas I'indice que I'enfant ne peut pas differencier initialement les deux langues, ils ne s'entendent 

pas sur la cause de ces phenomenes interlinguistiques (Genesee 1989). Selon Genesee (1989), il 

n'est pas necessaire de proposer un stage de developpement indifferencie pour expliquer la presence 

de melanges linguistiques dans I'acquisition de la L1 bilingue. L'hypothese du systeme unique semble 



affaiblie par les etudes plus recentes posa nt I'hypothese des deux systemes. Les auteurs favorisant 

I'hypothkse des deux systkmes postulent que I'acquisition des deux langues se fait separement depuis 

le debut de I'acquisition, qu'elle suit le meme processus que I'acquisition monolingue dans chacune 

de ces deux langues et qu'il y a peu de melanges. Ils expliquent les melanges par d'autres facteurs 

tels que le developpement cognitif et linguistique (capacites linguistiques et cognitives limitees par 

It2ge), la dominance linguistique de I'enfant dans une langue ou dans I'autre (les patrons d'exposition 

aux deux langues), I'input parental mixte et les strategies discursives des parents (monolingues ou 

bilingues). Romaine note qu'il y a beaucoup de preuves qui supportent I'hypothkse du 

developpement separe en commenpnt par I'etude de De Houwer (1990), mais elle ajoute que des 

etudes sur I'acquisition de langues qui diffkrent au niveau typologique seraient necessaires car De 

Houwer compare des langues similaires (anglais et hollandais). L'etude de De Houwer portant sur 

le developpement morphosyntaxique indique que son sujet fait tres peu de melanges, que 

I'acquisition dans les deux langues se fait separement, similaire aux enfants monolingues dans 

chacune des deux langues et qu'il est impossible de discerner une dominance linguistique quelconque 

dans I'une ou I'autre des deux langues. II est fort plausible que I'enfant ait ete etudie pendant une 

phase caracteriske par un tel equilinguisme. On est en droit de douter toutefois qu'un tel 

equilinguisme soit demeure permanent. En effet, plus souvent qu'autrement, la dominance change 

selon I'environnement sociolinguistique dans lequel I'enfant evolue. Si les etudes de la derniere 

decade semblent pencher en faveur de I'hypothkse des deux systemes independants I'un de I'autre, 

plus recemment, des chercheurs tels que Dopke (1999,2000a1 2000b), Hulk et Miiller (2000), Yip et 

Matthews (2000), Gitzewald-Maiwald et Tracy (1996) ont rapporte la presence de structures 

interknguktiques(crosslingukticstructures), a ppelees egalement des transfe/tsou des interfP/nnces. 

Selon ces chercheurs, les deux systemes linguistiques ne seraient pas aussi independants I'un de 

I'autre que I'ont propose auparavant des chercheurs tels que De Houwer (1990), Meisel (1989), 

Paradis et Genesee (1996, 1997). 

2.3.2 ~tudes linguistiques realisees chez des enfants bilingues. 

Dans cette revue, nous presentons les etudes realisees dans les trois niveaux linguistiques suivants: 

lexique, morphologie, syntaxe. 

bLexique 

Selon Romaine (1999), les etudes sur I'acquisition bilingue du lexique s'accordent en faveur d'une 

theorie unifiee, appuyee par deux constatations: d'abord, les enfants apprennent avant tout des 

concepts et non des mots, et puis, Itexperience des enfants etant rarement la miime dans les deux 

langues, I'acquisition du lexique varie en fonction des situations de communication. Lorsque les 



connaissances lexicales d'enfants bilingues sont testees et comparees a celles d'enfants monolingues, 

Romaine souligne que le vocabulaire des enfants bilingues ne represente pas le double de celui des 

enfants monolingues dans leur langue respective. Le vocabulaire des enfants bilingues est moins 

developpe dans chaque langue compare aux enfants monolingues. Cependant, les bilingues sont 

egaux ou superieurs aux monolingues quant au nombre de concepts connus. Cette 6galite est 

expliquee par le fait que les enfants bilingues chercheront en priorite a acquerir de nouveaux 

concepts plut6t que de nouveaux mots equivalents dans I'autre langue. Cette explication est fondee 

sur des resultats empiriques qui montrent qu'il y a, dans le lexique des enfants bilingues, une 

proportion plus elevee de mots (dans I'une ou I'autre des langues) qui n'ont pas d'equivalent dans 

I'autre langue, que de mots qui en ont. Si les chercheurs s'entendent pour dire que le nombre de 

mots disponibles dans le vocabulaire de chaque langue chez I'enfant bilingue est plus bas que celui 

de I'enfant monolingue dans chacune des langues, la question de savoir comment le vocabulaire 

emerge chez les enfants bilingues n'est pas reglee. Certains proposent un lexique unifie dans le 

stade initial du developpement (Volterra et Taeschner 1978; Taeschner 1983), alors que d'autres 

proposent le developpement de deux lexiques (Zurer-Pearson et al. 1995; Quay 1993, cite dans 

Bhatia et Ritchie 1999, 601). Bhatia et Ritchie soutiennent que la presence d'equivalents n'est pas 

necessairement la preuve de deux systemes differencies. Volterra et Taeschner (1978) ont observe 

dans leur corpus une absence df6quivalents dans le premier stade de I'acquisition lexicale bilingue 

(vocabulaire de 65-85 mots). Cette absence df6quivalents semble montrer que le jeune enfant 

bilingue n'a pas encore differencie les deux langues et qu'il est au premier stade de I'acquisition: le 

stade lexical. Contrairement a Volterra et Taeschner, Zurer Pearson et al. ont trouve une presence 

de doublets dans le vocabulaire de tres jeunes enfants compose de 2 a 12 mots et aussi dans celui 

d'enfants aux stades plus avancb, crest-&-dire jusqu'a concurrence de 500 mots. Environ 3O0/0 du 

vocabulaire des jeunes enfants qu'ils ont etudies comportait des doublets bilingues. Ils soulignent 

qu'il n'y a pas d'etudes qui supportent I'idee de Volterra et Taeschner que les enfants bilingues 

rejettent les equivalents au tout debut de I'acquisition (stade 1). Toutefois, Zurer Pearson et al. 

supposent que I'acquisition bilingue du lexique peut varier selon les enfants et les strategies utilisees. 

Par exemple, si Iron place I'acceptation et le refus des doublets sur un continuum, certains enfants 

peuvent eviter completement les doublets, alors que d'autres les accepteront completement, et cela, 

avec des intermediaires possibles. En effet, Zurer Pearson et al. ne rejettent pas la possibilite que 

certains enfants aient un systeme unique et que d'autres en aient deux ou bien que leur strategie 

d'acquisition du vocabulaire change en cours de route. Ces auteurs suggtirent que les manitires 

d'apprendre le vocabulaire chez les enfants bilingues refletent peut-@tre la maniere dont les deux 

langues sont organisees dans I'environnement de I'enfant. Leurs resultats leur permettent plut6t 

d'argumenter en faveur de deux systtimes fonctionnellement independants quant a I'acquisition du 



vocabulaire bilingue chez les enfants, en modifiant la definition du terme inde'pndant. Par 

inde'pndannt, ils entendent une independance fondionnelle et non pas cognitive, crest-a-dire que les 

mots appris dans une situation sont independants des mots appris dans une autre situation. Le terme 

indendant ne signifie pas selon eux quril existe deux listes de mots dans le cerveau de I'enfant. 

Cette proposition est appuyk de facon independante par la comparaison quantifiee entre des 

lexiques drenfants monolingues eleves dans des environnements totalement differents et les deux 

lexiques chez les enfants bilingues. La probabilite drapparition des doublets est la mSme dans les 

deux cas. Bhatia et Ritchie (1999) ne semblent pas convaincus des arguments apportes en faveur 

drun developpement separe du lexique. Ils soulignent que les preuves empiriques apportees en 

faveur du developpement de deux lexiques reposent sur la prksence drequivalents. Or, selon eux, 

le concept dr6quivalent pose un problkme methodolog ique car ces etudes prennent comme reference 

Ir~quivalent dans la langue adulte. Ils suggerent que les equivalents doivent Stre consideres selon 

qurils fondionnent ou non comme des equivalents chez I'enfant. Si Iron peut montrer que des 

equivalents dans la langue adulte presents dans le lexique de I'enfant ne sont pas des equivalents 

pour I'enfant, ceci pourrait appuyer I'hypothese du systeme unique. 

+Morphologie 

Au niveau de la morphologie, Petersen (1988) propose l'hypothdse de la langue dominante pour 

expliquer la presence de melanges a Irint6rieur des mots. Selon cette hypothese, les morphemes 

grammaticaux de la langue dominante peuvent Stre transferes par I'enfant dans la langue non- 

dominante, alors que les morphemes grammaticaux de la langue non-dominante ne sont pas 

transfbes dans la langue dominante. Petersen rapporte que son sujet Thea combinait des 

morphemes grammaticaux de I'anglais, sa langue dominante, avec les morphemes lexicaux des deux 

langues, mais pas I'inverse. Petersen conclut que les melanges de son sujet confirment que son sujet 

est dominant en anglais. Lanza (1997) et Jisa (2000) appuient I'hypothkse de la langue dominante 

proposee par Petersen. Lanza appuie I'hypothese de Petersen. Comme ce dernier auteur, Lanza 

rapporte des cas de melanges a Irinterieur des mots impliquant la cooccurrence de morphemes 

grammaticaux non-libres du norvegien (la langue dominante) avec des morphemes lexicaux 

norvegiens ou anglais, mais pas Irinverse. La presence de melanges de morphemes grammaticaux 

du norvegien dans I'anglais ne se limite pas seulement aux morphkmes grammaticaux non-libres, 

mais sretend Cgalement aux morphemes grammaticaux libres tels que des copules et des auxiliaires. 

Lanza conclut que la direction du melange des morphkmes grammaticaux montre que son sujet Siri 

etait dominant en norvegien, donnant ainsi appui a I'hypothese de Petersen. Comme Lanza, Jisa 

(2000) appuie implicitement I'hypothkse de Petersen en concluant que le type de melange et la 

direction du melange des morphemes grammaticaux indique une dominance. Cet auteur a etudie 



deux enfants eleves en anglais et en franpis dans une famille bilingue en France. Lors d'un sejour 

en Californie chez de la parent6 anglophone, les enfants passent d'une competence passive en 

anglais (leur langue non-dominante) a une competence davantage active.  etude ra pporte les 

mklanges de franpis dans I'anglais pendant ce sejour alors que les deux enfants essaient de 

communiquer en anglais. Jisa a constate que les morphkmes grammaticaux (libres et non-libres) du 

francais (langue dominante) apparaissaient en occurrence avec des morphemes lexicaux de I'anglais, 

alors que les morphemes grammaticaux de I'anglais apparaissaient trks rarement avec les 

morphemes lexicaux du franqais. Les deux sujets de Jisa melangent des morphemes grammaticaux 

du franpis tels que les pronoms (zu see?/ mi I g e t  down.), prepositions ( The sun is comli?g dam 

my eyes, / the high c h a i r w r  Odessa), articles (take la spoon / see le kitty?) et connecteurs (go like 

thk etapres fd 's  clean/ mais come on) dans I'anglais. Le sujet le plus jeune de Jisa melange aussi 

le marqueur negatif du francais pas (I wan pas chair. / pas d/y. / wan pas taste ilj et les marqueurs 

deictiques tels que gal et ckst (met Odessa high chair la. / c'est cold). Romaine (1999) 

argumente contre I'idee que le melange de forme puisse etre un indice qualitatif de dominance 

linguistique. Cet auteur suggere que I'hypothbe de Petersen (1988) ne puisse pas s'appliquer dans 

un certain nombre de cas. Par exemple, Burling (1959 cite dans Romaine 1999, 264) suggke que 

son fils bilingue en gar0 et en anglais soit dominant en garo. Or, fait remarquer Romaine, l'enfant 

utilise aussi des morph6mes grammaticaux de I'anglais avec des morphemes lexicaux du garo. 

Romaine presente un autre contre-exemple de I'hypothke de Petersen dans les donnks de Leopold 

(1937-1949, cite dans Romaine 1999, 265). Leopold a remarque que sa fille de 4 ans utilisait la 

structure de I'anglais et y inserait des morphemes lexicaux allemands. De plus, elle combinait des 

morphemes grammaticaux de I'anglais avec des noms et des verbes allemands, ce qui ne supporte 

pas I'hypothke de Petersen. Romaine fait remarquer a juste titre que la dominance de Hildegard 

a change lorsqu'elle a commence I'ecole en anglais. Si elle etait dominante en allemand, il n'y aurait 

pas de morphkmes grammaticaux de I'anglais combines avec des morphkmes lexicaux de I'allemand. 

Cela n'est pas suffisant, selon nous, pour discrediter I'hypothke de la langue dominante de Petersen, 

car il semblerait que la dominance est un phenomene dynamique et qu'elle peut changer selon 

I'exposition aux deux langues. C'est ce qui semble stetre passe avec le fils de Burling et la fille de 

Leopold. Nous pensons que I'hypothkse de Petersen peut etre maintenue meme si quelques 

productions sont relevees dans la combinaison non-permise par I'hypothke, c'est-a-dire la 

cooccurrence de morphemes grammaticaux de la langue non-dominante avec des morphhes 

lexicaux de la langue dominante. Si on examine les donnees de Petersen (1987,486) donnees au 

tableau 1, nous pouvons constater que le pourcentage, bien que minime (0,51%), indique que cette 

combinaison a bien ete attestee dans le corpus de Petersen. A notre avis, I'hypothkse de Petersen 

peut 6tre utile pour evaluer les tendances gknerales de I'effet de la dominance sur le type et la 



direction du melange et vice-versa. La question que I'on se pose toutefois est de savoir si de tels 

melanges subsistent ou non lorsque I'enfant a acquis tous les morphemes grammaticaux necessaires 

pour communiquer dans sa langue non-dominante. S'ils subsistent cela voudrait dire que c'est la 

dominance qui influence la direction du melange. S'ils disparaissent, cela voudrait dire que le stade 

de developpement jouerait aussi un r6le dans le type et la direction du melange. De Houwer (1990) 

de son c6te1 soutient qu'il n'y a pas de melanges au niveau des morphemes grammaticaux non-libres 

et propose le principe de la stabitit6 morphologique (principle o f  morphological language stability). 

Ainsi, dans I'acquisition de deux langues 6 partir de la naissance oh I'exposition aux deux langues est 

separee soit par les personnes soit par les situations, les morphemes grammaticaux non-libres 

appartiennent a la langue principale de I'enonce, et cela depuis le debut de leur apparition. De 

Houwer soutient que les morphemes du pluriel et les inflexions verbales ne se transferent pas d'une 

langue a I'autre, ils sont specifiques a chaque langue. Elle ajoute que les cas d'erreurs releves 

concernant les morphemes grammaticaux non-libres sont de nature intralinguistique plut6t que de 

nature interlinguistique. Recemment, on a etudie I'acquisition de la morphologie chez des enfants 

bilingues dans le but de verifier certaines hypothbes theoriques concernant I'acquisition de la 

morphologie telle que celle du lead-lag pattern. Seeln cette hypothese, I'emergence des marques 

morphologiques depend de la richesse morphologique de la langue. Ainsi, les enfants bilingues qui 

acquierent une langue riche en morphologie sont capables de reproduire ces flexions a un stade 

precoce de I'acquisition, ce qui montre la specificite du processus d'acquisition (Serratrice 2001). De 

plus, les enfants sont capables de reproduire ces marques morphologiques presque sans erreurs, ce 

qui, souligne Serratrice, a conduit certains chercheurs a considerer cette absence d'erreur comme 

la preuve que I'enfant possede des connaissances morphologiques aussit6t qu'il commence a produire 

des verbes. Serratrice n'appuie pas cette position. Selon elle, ces chercheurs n'ont pas applique de 

tests de productivite assez rigoureux pour montrer que I'enfant savait vraiment ce qu'il faisait. Elle 

suggere que cette absence d'erreurs n'est pas surprenante si I'on considere qu'elle est sgcifique a 

certains elements non-analysb par I'enfant. Elle resume sa position en ces mots: 

"...when appropriate methodological tools are used it becomes clear that even in richly inflected 
languages it is not appropriate to credit children with productive use of inflected verb morphology 
until there is convincing evidence that they can indeed use various inflections with a variety of 
verb types, and that these forms are also used contrastively. Although both monolingual and 
bilingual children acquiring richly inflected languages produce proportionally more inflected forms 
than their peers acquiring English, it is not necessarily the case that this linguistic behavior can 
be taken as a positive indication of adult-like command of morphosyntactic knowledge". 
(Serratrice 2001, 46). 



Dans son etude de I'acquisition de la morphologie verbale chez un enfant bilingue anglais-italien, elle 

montre que I'acquisition de la morphologie suit deux tendances: une premiere dans laquelle I'enfant 

utilise un nombre limit6 de verbes fr6quents auxquels ils combinent une variete assez importante de 

flexions verbales, une deuxieme pour la vaste majorite des autres verbes qui n'apparaissent que sous 

quelques formes. Serratrice conclut que I'acquisition de la morphologie est essentiellement de meme 

nature en anglais qu'en italien: "...slow and gradual verb-specific learning." (Serratrice 2001, 67). 

L'argumentation de Serratrice, qui sur certains points peut paraitre tres convaincante, pose pourtant 

un probleme aux chercheurs qui attribuent une connaissance grammaticale a I'enfant a partir de 

reprodudions d'enoncb correctes. Serratrice critique Paradis et Genesee (1996, 1997) et aussi 

d'autres chercheurs pour n'avoir pas suffisamment considere la productivite des flexions verbales 

avant de conclure que les deux systemes se developpaient de fason independante. 

QSy n taxe 

Du c6tC de la syntaxe, certains chercheurs montrent que le developpement syntaxique debute par 

un systeme syntaxique unique qui se differencie graduellement alors que d'autres montrent que 

I'acquisition se fait separement. Volterra et Taeschner (1978) proposent que le developpement de 

la syntaxe chez les enfants bilingues debute par une structure unique pour les deux langues et que, 

par la suite, les deux systemes se differencient graduellement en deux systkmes linguistiques. Au 

premier stade, les mots de chaque langue sont inclus dans un seul lexique. Au deuxieme stade, il 

y a emergence d'une structure unique sur laquelle sont insCr6s des mots des deux langues. Au 

troisieme stade, les structures se distinguent pour finalement former deux systemes separes. La 

plupart des chercheurs en acquisition de la syntaxe rejettent unanimement I'hypothese du systeme 

unique. Les etudes en syntaxe supportent I'hypothese des deux systemes. Le debat se situe 

maintenant sur la question du degre d'interadion entre les deux langues. Meisel (1986, 1990, cite 

dans Romaine 1999) appuie I'hypothese du developpement independant. Ce chercheur a trouve que 

les enfants bilingues fransais-allemand utilisent I'ordre SVO qui est commun aux deux langues mais 

qui n'est pas I'ordre prefere des enfants monolingues dans chacune de ces langues. Les enfants 

monolingues francophones placent souvent le sujet a la fin de la phrase (ordre V(O)S), tandis que 

les enfants monolingues germanophones placent le verbe en position finale (ordre S(0)V). Nous 

remarquons toutefois que Romaine n'a pas mentionne que I'ordre SOV en franpis est dii a la 

dislocation du sujet vers la droite. I I  est vrai que Meisel (1989, 25) dit que pendant les stades du 

deux et du trois mots, I'ordre prCfer6 de I'enfant monolingue francophone semble etre V(0)S. Pour 

I'etude de I'ordre des mots en acquisition du fransais, il utilise les donnees en acquisition du franpis 

presentees par Clark (1985). I 1  ajoute neanmoins que d'autres auteurs affirment que cet ordre V(0)S 

chez les enfants monolingues francophones est vite remplace par I'ordre SVO. I I  ne semble pas y 



avoir de consensus sur I'ordre des mots dans I'acquisition du fransais. Meisel conclut que I'ordre SVO 

est predominant dans les deux langues a partir du stade des mots multiples, mais que I'on peut 

toutefois retrouver des cas de dislocation vers la droite du sujet dans le frangis parle chez les 

enfants qui ont passe ce stade: ( I l a  pousse'les oiseauxle cochon. / I l a  tout bu notre chat.) (Meisel 

1989, 24). Paradis et Genesee (1996) supportent eux aussi I'hypothese des deux systemes 

independants au niveau grammatical. Ilsdefinissent I'interdependance comme I'influence systemique 

de la grammaire d'une langue sur la grammaire de I'autre langue pendant I'acquisition, ce qui cause 

des differences de developpement entre les bilingues et les monolingues. Ils proposent ensuite trois 

manifestations de I'interdependance: le transfert, I'acceleration et le retard. Par transfert, ils 

entendent I'incorporation d'une propriete grammaticale d'une langue dans I'autre. L'acceleration veut 

dire qu'une propriete grammaticale d'une langue emerge plus t6t chez les bilingues que chez les 

monolingues. Le retard est le contraire de I'acceleration. A partir des travaux comparatifs sur le 

langage enfantin des anglophones et des francophones realises par Deprez et par Pierce, Paradis et 

Genesee (1996) ont choisi trois variables (I'acquisition de Infl, I'acquisition de la negation, la 

distribution des pronoms sujets) pour tester I'independance des deux systemes. Ils ont trouve que 

le nombre d'enonces conjugues est plus eleve en franpis qu'en anglais chez leurs sujets bilingues. 

De plus, ils ont trouve que le franpis, riche morphologiquement, n'influenpit pas (n'accelerait pas) 

I'acquisition de Infl en anglais, pauvre en morphologie. I I  semblerait, selon eux, que les enfants 

bilingues acquierent la distinction conjuguC/non-conjugue de fason similaire aux monolingues de 

chaque langue, bien que les enfants bilingues accusent un leger retard dans I'acquisition de la 

conjugaison par rapport aux enfants monolingues francophones precoces. Quant a I'acquisition de 

la negation, les auteurs observent qu'il n'a pas de transfert du franqais a I'anglais car la particule not 

ne se retrouve pas a la droite du verbe conjugue dans les enonces anglais des enfants bilingues. 

11s concluent que le developpement de la syntaxe est independant et qu'il n'y a pas d'interference 

(acceleration ou retard), ni de transfert chez leurs sujets bilingues anglais-fransais. Le corpus 

d'enonces negatifs de Paradis et Genesee apparait tres limite. Alors que Paradis et Genesee (1996) 

se contentent de presenter quelques exemples d'enonces nkatifs sans les quantifier, Paradis et 

Genesee (1997) fournissent au moins des donnees quantitatives: 19 enonces negatifs recueillis chez 

deux enfants dont 17 proviennent du corpus anglais, alors que 2 seulement proviennent du corpus 

franqais (voir Paradis et Genesee 1997, 111-112). I 1  est clair que la possibilite de generalisation a 

partir d'un corpus aussi limite d'enonces negatifs est compromise. Nous reservons une discussion 

plus approfondie du probkme de I'acquisition de I'ordre de la negation au chapitre 4 portant sur ce 

sujet. Swain et Wesche (1975) rapportent des cas d'interference structurale chez leur sujet Michael, 

bilingue franqais-anglais de Quebec (la ville) et qui est dominant en franqais. Ils rapportent que 

plusieurs des enonces produits par leur sujet sont formes a partir de la structure grammaticale 



franqaise et du lexique anglais et que peu d'enonces sont formes selon la structure anglaise et le 

lexique fransais. Ils donnent des exemples d'interactions structurales influencees par le fransais 

lorsque le sujet parle I'anglais: I'apposition ( You got a litCle finger, you?/ They open, the windows3 

(il s'agirait plut6t ici d'un cas de dislocation du sujet vers la droite, commun dans le franpis parle 

selon la terminologie plus recente de Meisel 1986, 1989), la nkgation ( I  think Marcel want not to 

fisten,), les questions (It's what?/ That's what3 et les constructions possessives (That's to me?/ 

That's gonna be the shoes OL.. fbr mama. / Those are the shoes doctor's.). L'interference de 

I'anglais lorsque le sujet parle le franqais se fait kgalement sentir dans les constructions possessives: 

( Mais pas des madame 's soulie~s.) 

En somme, les recherches en acquisition bilingue sont allees dans tous les sens depuis les deux ou 

trois dernieres dkades. Nous retrouvons pourtant quelques tendances generales: en ce qui 

concerne d'une part, la question des hypothkes de developpement (un systeme ou deux systemes, 

deux systemes independants ou deux systemes interdependants (ou permkables)) et d'autre part la 

presence de phenomenes interlinguistiques. Les chercheurs rejettent I'hypothbe du systeme unique, 

tant au niveau du developpement lexical que grammatical. Ils acceptent I'hypothbe des deux 

systemes, bien que les opinions soient partagees en ce qui concerne la question de I'autonomie ou 

de I'interdependance des deux langues en acquisition bilingue. Quant a la question des phenomenes 

interlinguistiques, les chercheurs rapportent, pour la plupart, des phenomenes interlinguistiques au 

niveau lexical et grammatical, mais les causes proposees pour expliquer leur presence sont tres 

variees. 

2.3.3 Facteurs proposes pour expliquer la presence de phenornhes interlinguistiques 

La cause des melanges chez les enfants bilingues a ete attribuee a des facteurs tels que I'incapacite 

de differencier les deux langues (Volterra et Taeschner 1978; Arnberg et Arnberg 1985), le 

developpement linguistique (Redlinger et Park 1980), les strategies d'acquisition similaires a celles 

de I'acquisition monolingue (Genesee 1989), des facteurs linguistiques (GrosJean 1982; Genesee 

1989; Hulk et Muller 2000; Dopke 1999), la dominance linguistique (Genesee, Nicoladis et Paradis 

1995; Yip et Matthews (2000), I'input mixte des parents (Gwdz 1989) et les strategies discursives 

des parents envers les melanges (Lanza 1997). Dopke (1992b) attribue la cause des melanges a un 

desir de I'enfant de se conformer a la regle sociolinguistique du un parent-une langue et a la 

preference (et non a la dominance) de I'enfant pour I'utilisation de certains elements de I'une ou 

I'autre des langues lorsqu'il parle I'autre langue. Selon Volterra et Taeschner (1978), les melanges 

linguistiques indiquent que I'enfant n'a pas encore differencie les deux langues. Les resultats de 

Redlinger et Park (1980) appuient Ithypothese du systeme unique. En observant les enonces mixtes 



chez les enfants bilingues, ces auteurs ont trouve que les melanges de langue sont associes a une 

incapacite a differencier les langues au debut du developpement linguistique, mais que cette 

incapacite a differencier diminue a mesure que le developpernent linguistique progresse, c'est-a-dire 

que le nombre d1t5nonces mixtes diminue avec le developpement linguistique, suggerant ainsi que 

les melanges de langue sont des phenomenes associes au developpement. Toutefois, Lanza (1997) 

n'appuie pas cette proposition de Redlinger et Park (1980), car Thomas, son sujet, apres etre passe 

par une *r ide de differenciation formelle, recommence a faire des enonces mixtes. Lanza explique 

le comportement deThomas par un interet accru pour I'anglais apres un sejour aux ~ ta ts -~n is  et son 

desir de I'incorporer dans son discours en depit de sa forte dominance en norvegien. Leopold a 

egalement rapport6 des changements dans la dominance linguistique de sa fille en fonction de 

I'environnement dans lequel elle vit. Ainsi, le melange n'est pas simplement une question de 

developpement, il y a d'autres facteurs impliques, tels que la quantitk d'exposition et le type d'input 

dans chaque langue. 

Genesee (1989) argumente qu'il n'est pas necessaire de poser I'existence d'un systkme unique non- 

differencie pour expliquer la presence de melanges dans les productions d'enfants bilingues. Selon 

lui, les melanges representent des stratbgies d'acquisition de la part de I'enfant bilingue, similaires 

aux stratbies d'acquisition observbes chez les enfants monolingues (surgeneralisation, sous- 

generalisdtion, etc). I I  propose trois causes pour expliquer les melanges: le manque de connaissance 

d'un element lexical dans I'une ou I'autre des langues, I'utilisation trop restrictive de certains elements 

lexicaux et les facteurs linguistiques. Selon lui, I'emprunt d'un element dans I'acquisition bilingue 

peut h r e  compare aux surgen&ralisations (overextensions ) des enfants dans I'acquisition 

monolingue. Les enfants bilingues surgeneralisent entre les deux langues, tandis que les 

monolingues le font a I'interieur d'une seule langue. Une autre strategie d'acquisition appelee sous- 

generalisation (underextensions), qui refere au processus de I'utilisation trop restrictive d'elements 

lexicaux, se traduit en acquisition bilingue par I'utilisation de certains noms provenant de I'une ou 

I'autre des deux langues dans des contextes spkifiques. Genesee commente I'exemple donne par 

Volterra et Taeschner (1978,317-18) a propos de I'utilisation du mot italien occhialipour referer aux 

lunettes de son pkre lorsque I'enfant parlait en allemand a sa mere. La mkre insistait en vain pour 

lui faire comprendre que occhialise dit Brillen en allemand. La troisieme strategie monolingue dont 

discute Genesee se rapporte au developpement grammatical tel qu'envisage par Slobin (1973, cite 

dans Genesee 1989, 168). Slobin a propose que I'ordre d'acquisition des structures grammaticales 

est determine par le niveau de developpement cognitif et perceptif de I'enfant et par les 

caracteristiques specifiques de chaque langue. En se servant des travaux de Slobin sur I'acquisition 

monolingue, Genesee propose que le melange de langue puisse se produire meme si I'enfant est 



capable de se representer les deux langues separement. II fournit deux raisons pour supporter son 

argument: d'une part, I'enfant melange car Iracquisition de I'une des langues est incomplete a ce 

moment-la et n'inclut pas les elements et les structures grammaticales dont I'enfant a besoin pour 

communiquer et, d'autre part, I'element grammatical est disponible dans les deux langues, mais 

encode plus simplement dans une langue que dans I'autre, menant I'enfant a utiliser la plus facile 

pendant cette periode. Ainsi, Genesee conclut qu'il n'est pas necessaire de postuler I'hypothese du 

systeme unifie pour expliquer la presence du melange chez les enfants bilingues. II suggere plutht 

que les melanges indiquent que les enfants utilisent tous les moyens linguistiques qui sont a leur 

disposition pour communiquer. Dans la msme veine, Dopke (1992b) propose que les enonces mixtes 

indiquent simplement 'un effort de la part de Irenfant pour se conformer au principe du un parent- 

une langue en depit de ses moyens linguistiques limites" (Dopke 1992b, 481). 

Certains auteurs tels que Goodz (1989, 1994) et Lanza (1997) attribuent la cause des melanges 

observes chez les enfants bilingues aux pratiques linguistiques des parents. Goodz (1989) propose 

I'input mixte des parents pour expliquer les melanges des enfants. Cet auteur a trouve que les 

parents melangent mCme s'ils affirment qu'ils respectent le principe du unparent-une langue. Si les 

parents melangent, alors I'enfant ne peut pas savoir qu'il doit eventuellement separer les deux 

langues. Bien que I'enfant soit expose a une quantite minime de melange, ces melanges se 

produisent dans des situations pendant lesquelles I'attention de I'enfant vers le parent est 

particulierement forte (par exemple discipline). De plus, Goodz suggere dans son etude que le 

stimulus le plus important pour le melange chez les parents est le melange des enfants. A son tour, 

le melange des enfants est aussi influence par le niveau de developpement dans I'une ou I'autre des 

langues. Au stade du un-mot, il y a peu de melange de la part de I'enfant, mais si I'enfant dit un mot 

dans la langue non-maternelle du parent, cela va entrainer chez le parent une alternance de code. 

Goodz donne I'exemple de son sujet Patrik qui se tourne vers son pere anglophone et lui dit: amion. 

Son pere repond: "C;3mion! That'srighc that'sa amion. It'sa blue camion!': Ainsi, Goodz note que, 

dans ce cas-ci, le melange de Irenfant a declenchd le melange chez I'adulte. Goodz remarque qu'a 

cet dge, les parents ne vont pas tenter de fournir Irequivalent dans I'autre langue, ils vont simplement 

encourager la communication independamment de la langue. Selon cet auteur, ce genre de 

comportement se retrouve aussi chez les parents monolingues qui tolerent eux aussi une variete de 

deviations linguistiques chez leurs enfants dans le but d'encourager la conversation. Pour Lanza 

(1997), ce sont les stratkgies discursives des parents en interaction avec les enfants qui influencent 

le type et la quantite de melanges chez I'enfant. Lanza attribue la cause de certains melanges de son 

sujet Siri qui ne peuvent pas Ctre dus B la dominance aux strategies discursives des parents envers 

I'enfant. En effet, bien que Siri soit dominante en norvegien, elle melange aussi avec son g r e  en 



incorporant des elements lexicaux de I'anglais dans ses conversations en norvegien avec son pere. 

Cet auteur attribue la cause de ces melanges a la tendance du pere a permettre une conversation 

bilingue alors que la mere negocie une conversation 4 caractere plus monolingue. 

Schlyter (1993) propose que le developpement linguistique differe entre les deux langues chez son 

sujet fransais-suedois puisse Ctre explique par la dominance. Selon cet auteur, la langue dominante 

s'acquiert comme une langue maternelle, tandis que la langue non-dominante s'acquiert comme une 

langue seconde. Son hypothese se confirme car I'acquisition de I'accord, de I'ordre des mots et de 

la place de la negation se fait rapidement et sans erreurs dans I'acquisition de la langue maternelle 

et dans celle de la langue dominante chez les enfants bilingues. Par ailleurs, I'acquisition du franqis 

(langue faible) se compare a I'acquisition du fran~ais L2. L'accord sujet-verbe et I'accord de genre 

sont parmi les caraderistiques du franpis les plus difficiles a apprendre, selon Harley (1984, cite 

dans Schlyter 1993, 291). Schlyter a trouve que les problemes d'acquisition de ses sujets qui sont 

faibles en franpis correspondent a des problemes d'apprentissage du franqis L2. Elle a constate 

que I'enfant peut mCme eviter la combinaison sujet+verbe. Cette omission resulte en une frequence 

anorrnalement elevee de syntagmes prepositionnels et nominaux. Dans ces cas, il arrive mCme que 

le group sujet + verbe soit remplace par des elements de la langue dominante. Si la langue non- 

dominante n'est pas trop faible, I'enfant p u t  utiliser les pronoms personnels de la langue non- 

dominante, mais I'ordre ou I'accord sera incorrect. L'auteur rapporte que I'un de ses sujets non- 

dominant en fran~ais a eu des problemes a des stades plus avances de developpement quant a 

I'accord sujet-verbe. En depit du fait qu'il connait le pronom j e  et qu'il I'utilise avec des verbes qui 

ne changent pas de formes a la 1"" et a la 3'me personne u e  sak, j e  veuxj, il continue d'utiliser le 

pronom ilpour referer a hi-mCme, au passe et au futur: ( i la  t-rouve'l il va pas la mordre (il=je)). 

Dans un stade ulterieur, mCme ap rb  avoir parle exclusivement franpis avec sa mere, il continue 

d'avoir des problemes d'accord sujet-verbe, il hi arrive mCme d'eviter completement le pronom dans 

la construction pkiphrastique du futur immkiiat: (va acheter des bonbons/ va parler a papa (=je 

va is)). 

Dopke (1992b) a trouve que le nombre de choix non-appropries a diminue apres Itintroduction 

explicite de la regle sociolinguistique un parent-une langue. En revanche, elle note que certains 

elements continuent dtCtre melanges mCme lorsque I'enfant parle la langue dominante. Cette 

presence d'elements de la langue minoritaire (allemand) dans la langue majoritaire (anglais 

australien) indique que les choix de langues ne sont pas simplement une question de capacite ou de 

dominance. Selon Dopke, ils indiquent une prkfbrence. Elle sugghre trois raisons qui expliqueraient 

cette preference de I'enfant pour un element d'une langue plut6t que de I'autre: I'enfant n'a pas 



encore entendu I'element dans I'une des langues, la complexite structurale de certains elements (ich 

mochte vs I want) et I'importance de I'eICment dans I'interaction (there, eat, no sont utilises a la 

garderie, tandis que Mann est utilisri dans lorsqu'il joue avec les blocs Duplo en compagnie de sa 

mere germanophone). L'auteur conclut que les melanges sont des strategies utilisees par I'enfant 

pour parler sa langue minoritaire lorsque celui-ci possede des moyens cognitifs et linguistiques limites 

La position de Dopke (1992b) rejoint en quelque sorte celle de Genesee (1989) que nous avons deja 

mentionnee plus haut. Celui-ci avait sugg6e que les melanges etaient dus B des stratkies 

d'acquisition similaires 2 celles utilikes par des enfants monolingues. 

L'influence d'une langue sur I'autre se manifeste de plusieurs fa~ons, tant dans I'utilisation des 

langues que dans leur aspect formel. Les causes proposees pour expliquer les phenomenes 

interlinguistiques sont multiples. Aprks une Nriode initiale oil les chercheurs en acquisition bilingue 

de la syntaxe, soucieux de montrer que le developpement grammatical procedait selon deux 

syst6mes' avaient mis de c6te I'etude des phenomenes interlinguistiques, il y a eu depuis les cinq 

dernihres annees un regain d'interet pour I'etude des phenomhes interlinguistiques chez les enfants 

bilingues, en particulier dans le domaine de la syntaxe et de la morphologie. On croit que de tels 

phenomenes pourraient eclairer les processus d'acquisition du langage. L'etude des phenomenes 

interlinguistiques et de I'acquisition bilingue en general a egalement des implications non seulement 

thkoriques, mais egalement pratiques puisque de telles etudes permettent en plus de familiariser les 

parents et les adultes qui interagissent avec les enfants au processus d'acquisition bilingue. Cette 

revue a permis d'identifier deux avenues de recherche: le r61e de I'input et en particulier le r61e des 

parents via leurs pratiques linguistiques et I'acquisition par I'enfant bilingue de structures dont I'ordre 

des elements differe d'une langue a I'autre. La recherche presente portera sur ces deux points. 



Dans ce chapitre, nous allons presenter Itetude de cas dans ses grandes lignes, crest-a-dire les 

langues impliquees, le contexte sociolinguistique de la communaute et de la famille, imile comme 

sujet de I'etude, les procedures utilisees pour recueillir et transcrire les donnees, les difficult& reliees 

a la transcription et les questions que nous posons pour notre etude. La methodologie se rapportant 

plus spkifiquement a chacun des points d'analyse sera presentee dans les chapitres suivants traitant 

de ce point. 

3.1 Le statut de I'anglais et du fransais au Canada et en Colombie-Britannique. 

Au Canada, le fran~ais a un statut politique equivalent a celui de I'anglais, c'est-a-dire que le frangis 

est I'une des deux langues officielles du pays, au m6me titre que I'anglais. Cependant, dans la 

societe, a part le cas de la province de Quebec, I'anglais est la langue de la majorite et le fran~ais 

est I'une des langues minoritaires du pays. Saint-Jacques (1976, 51) note que "les familles ayant 

reussi en milieu anglophone a sauvegarder la langue maternelle chez leurs enfants constituent 

I'exception". L'influence des pairs est plus importante que celle de la famille dans I'acquisition et le 

maintien de la langue minoritaire. Si les pain ne parlent pas la langue minoritaire, I'influence de la 

famille ne sera pas suffisante pour motiver I'enfant a acquerir et a maintenir la langue minoritaire, 

a cause du clivage des generations. Selon Saint-Jacques, I'acquisition et le maintien d'une langue 

maternelle ne se font pas avec I'kole, elle ne peut se faire qu'a travers la societe, car c'est cette 

derniere qui decide du sort d'une langue. Essayer de maintenir cette langue par I'ecole, c'est le 

premier sig ne de la faiblesse de cette societe car "l'ecole est im puissante devant les imperatifs 

sociaux et economiques" (Saint-Jacques 1976,53). Saint-Jacques dresse un portrait pour le moins 

pessimiste de la survie du fran~ais dans le Canada anglais et en particulier de I'acquisition et du 

maintien du fran~ais en Colombie-Britannique. A partir des propos de Saint-Jacques, nous deduisons 

que notre sujet   mile a peu de chance de maintenir le frangis dans le contexte linguistique de la 

Colombie-Britannique, malgre le desir de ses parents et son education en frangis. Selon cet auteur, 

c'est avant tout la societe et le groupe des pairs qui a preponderance sur la famillea3 Si les parents 

semblent impuissants face au maintien de la langue minoritaire chez les enfants plus dges et les 

adolescents, qu'en est-il des enfants plus jeunes? Les parents peuvent-ils influencer positivement 

I'acquisition de la langue minoritaire et par consequent le bilinguisme actif chez les jeunes enfants? 

Dans un article subdquent publiC en 1987, Saint-Jacques a modifie son opinion quant A la survie du 
frangais en Colornbie-Britannique. Son opinion est plus optirniste et il attribue la survie du frangis dans cette 
province A un nouveau facteur: I'intkrst des anglophones pour le frangis via les programmes d'immersion. 



3.2 Les attitudes et croyances des parents d'~mile 

Les parents d'~mile ont une attitude positive envers le franpis et I'anglais dans le sens qu'ils font tout 

leur possible pour favoriser le developpement des deux langues: ils s'assurent que I'enfant a 

suffisamment de contacts avec des locuteurs de chaque langue. Les parents d'fmile croient en la 

valeur intrinseque de posseder une compiitence langagiere dans plus d'une langue. Toutefois, sur 

un plan plus pratique, ceux-ci desirent que celui-ci acquiere le francais pour communiquer avec ses 

grands-parents francophones unilingues et ainsi pouvoir garder des liens avec ses racines et la culture 

francophone. Pour la mere d'~mile, il etait egalement important qu'fmile puisse fonctionner dans un 

environnement francophone lors des sejours au Quebec. Finalement, le franqis &ant la langue 

maternelle de la mere, celle-ci se voyait ma1 en train d'elever un enfant en anglais. Le francais etait 

la langue persue comme la plus adtiquate pour sa relation avec  mile. Les parents dr~mile, en 

particulier la mere, croient qu'ils peuvent influencer le developpement langagier de I'enfant. Its 

satisfont ainsi le deuxieme critere du modele de De Houwer (1999) (impact belief). La mere est 

tres consciente qu'elle devra Etre en mesure de fournir assez d'input en francais et c r k r  chez I'enfant 

une motivation suffisamment forte pour I'inciter a utiliser le fransais. Or, chez les jeunes enfants, une 

telle motivation peut provenir simplement du fait que I'enfant se rkjouirait des interactions avec le 

parent de langue minoritaire et aussi avec les locuteurs francophones monolingues. II est donc de 

premiere importance que I'enfant aime communiquer avec les locuteurs de la langue minoritaire. 

Dans les cas oh les locuteurs de la langue minoritaire sont rares ou habitent trop loin, il incombe donc 

au parent de langue minoritaire de creer un tel environnement en lui donnant un caractere ludique. 

C'est en ces termes que les parents, et en particulier la mere puisque'elle est dans cette etude la 

representante de la langue minoritaire, croient qu'ils auront un impact sur le developpement de 

I'enfant en s'assurant que I'enfant aime a communiquer dans la langue minoritaire. 

3.3 Description de I'environnement linguistique du sujet   mile 
Dans la section suivante, nous ferons une presentation de I'environnement linguistique du sujet qui 

sera divisee en deux parties: I'une qui sr6tend de la naissance a I'ige de quatre ans neuf mois et 9 

jours (0-4;9,9) et I'autre faisant le point au moment de debuter I'etude (4;9,10). 

3.3.1 De la naissance jusqu'au moment de I'etude (0-4;9,9) 

Dans Ifetude de cas que nous avons realisCe, nous avons bien affaire a un cas d'acquisition de la L1 

bilingue, crest-a-dire d'acquisition simultanee de deux langues selon la definition la plus stride 

proposee par De Houwer (1990), car notre sujet fmile a tit4 expose aux deux langues depuis sa 

naissance. I I  a Cte expose au francais grice a sa mere francophone. I 1  a egalement ete expos6 a 

I'anglais par son pere anglophone. Cependant, la quantite d'exposition dans les deux langues n'a pas 



Ctk la meme. En effet, le franpis est utilik uniquement entre   mile et sa mere et avec les grands- 

parents francophones qui vivent au Quebec. II sragit ici principalement d'entretiens telephoniques 

hebdomadaires. La mere d'~rnile, originaire du Quebec, est bilingue fran~ais-anglais et vit en 

Colombie-Britannique depuis une dizaine d'annees. Le p&e, unilingue anglophone, est originaire de 

la Colombie-Britannique. Entreeux, les parents communiquent toujours en anglais. Depuis les debuts 

linguistiques d'~mile, ils ont adopte une serie de strategies d'abord dans le but de favoriser le 

developpement langagier, puis par la suite dans le but de minimiser le melange de code (surtout 

I'utilisation de I'anglais par   mile avec sa mere, mais aussi plus tard, la production d'enonces mixtes 

anglais-franqais). Lorsque m mile en etait au stade du un-mot(1;6-2;s) ou du deux-mob(2;6-3;0), 

le vocabulaire qu'il apprenait se composait en partie de mots fran~ais relies aux interactions avec la 

mere, car celle-ci etait la gardienne principale (excepte quatre heures par semaine). Le *re utilisait 

parfois ces m6mes mots frawais lorsqu'il parlait a  mile. A ce stade, toutes les productions 

linguistiques (anglaises, franpises, mixtes) etaient encouragks par les deux parents, afin d'aider 

au developpement linguistique de I'enfant. Lorsque  mile a commence a relier deux mots, vers I%ge 

de 2;6 ou 3;0, les parents s'en sont tenus de plus en plus et autant que possible 5 leur langue 

maternelle respective pour communiquer avec  mile, car celui-ci commen~ait 6 produire une quantite 

de plus en plus importante d'enonces mixtes. Entre 3;l et 3;9, les 6noncCs mixtes ont presque 

disparu, car  mile produisait de plus en plus d'enonces complktement en anglais, peut-etre sous 

I'influence de sa gardienne anglophone qui s'occupait de lui deux a trois jours par semaine. Vers 

If%ge de 4;0, realisant une influence grandissante de I'anglais dans les productions linguistiques 

dr~mile, la mere a de nouveau change de stratkgie. Au lieu d'accommoder fmile dans I'une ou I'autre 

des deux langues, elle a commence a lui repondre de plus en plus souvent en fran~is, sans toutefois 

exiger de sa part une reponse en fran~ais. 

3.3.2 Au moment de commencer I'dtude (4;9,10) 

Le debut de cette etude (4;9) correspond un autre changement de strategic, car la mere aimerait 

maintenant qu'timile lui reponde en fran~ais Ainsi, lorsque  mile s'adresse i~ sa mere en anglais, 

celle-ci tente de I'amener par diverses strategies a utiliser le franpis. Ces strathies feront I'objet 

d'une etude au chapitre 4. De 4;9,10 a 4;11,2,  mile frkquente la garderie anglophone un ou deux 

jours par semaine (six A huit heures chaque fois). II va aussi a la prematernelle francophone quatre 

heures par jour, deux fois par semaine. I 1  rend visite B ses grands-parents anglophones une A deux 

fois par semaine (courtes visites de une heure ou deux). I1 telephone a sa grand-rnbe francophone 

unilingue une deux fois par semaine et lui parle brikvement en franqais pendant quelques minutes. 

Ils ont beaucoup de problemes de communication, bien que la situation commence A s'ameliorer par 

I'utilisation grandissante du franpis par  mile.  mile n'a pas de petits copains francophones avec 



lesquels il peut jouer en dehors de Ir6cole, mis a part les huit heures par semaine passees a la 

prkmaternelle francophone. Lorsque le temps le permet, en fin de journee, il joue avec ses petits 

voisins anglophones, son pere est presque toujours present et il participe aux activites des enfants. 

imile a acces a une panoplie de documents audiovisuels en franqais et en anglais (CD-ROM, vidCos, 

cassettes). II ne semble pas avoir de preference pour les videos en anglais ou en franqais. En 

presence des deux parents, il n'est pas toujours possible que la mere puisse communiquer avec  mile 
uniquement en franqais (surtout lorsque le sujet de conversation concerne le pire ou bien que la 

situation exige une action immediate de la part de ce dernier). En compagnie des deux parents, 

  mile semble privilegier I'anglais, car il n'adresse presque jamais sa mere en franpis dans ce 

contexte. Dans le contexte francophone, la mere s'adresse toujours en franpis  mile et celui-ci 

fait des efforts pour repondre en fran~ais en particulier depuis que la mere a cesse d'encourager 

I'usage de I'anglais a partir de I'dge de 4;9, dge correspondant au debut de cette etude. Seul avec 

sa mere,   mile produit tres frhuemment des enonces mixtes ou completement anglais.   mile et son 

pere communiquent toujours en anglais, la connaissance du franqais par le pire se limitant a 

quelques mots.   mile ne produit pas d'enonces completement franqais avec son pere. II arrive 

qurEmile produise des enonces mixtes en interaction avec le pere, mais tres rarement. Ces episodes 

sont relies le plus souvent des domaines franpis (evenements relies aux interactions avec la mere, 

21 Ir6cole francophone). Chacun des parents essaie dans la mesure du possible d'utiliser sa langue 

maternelle avec I'enfant, meme lorsque I'autre parent est present, situation qui ne s'avere pas 

toujours pratique en realite. D'apres les categories d'exposition aux deux langues proposees par 

Dopke (1992a, 12-13), la situation de notre sujet est definie ainsi: les parents ont des langues 

maternelles differentes, la langue de I'un des parents (ici le pere) est celle qui est parlee dans la 

communaute, les parents communiquent entre eux en utilisant la langue de la communaute, chaque 

parent parle sa langue maternelle a I'enfant (Type la). Vers I'Sge de 4; 11,  mile cesse de frequenter 

la garderie anglophone et reste a la maison en compagnie d'une jeune gardienne anglophone. Le 

nombre d'heures passees avec elle se situe aux alentours de 12 heures par semaine. Un mois plus 

tard,   mile et sa mere vont passer 3 semaines au Quebec chez les grands-parents francophones. 

Au retour, r mile s'exprime beaucoup plus en franqais qu'avant le voyage. A I'Sge de 5;1, il 

commence la maternelle francophone qu'il frequente a raison de 6 heures par jour. Toutefois, 

I'environnement n'est pas aussi francophone ni aussi stable que Iron pourrait espirer: la plupart des 

enfants de sa classe possedent tout au plus une connaissance passive du fran~ais, sinon aucune 

competence, et I'enseignante n'est pas d'origine francophone. De plus, cette enseignante quitte son 

travail a la fin octobre 2000 et ce n'est qu'en fevrier 2001 que le poste est occupi par une autre 

enseignante, cette fois-ci francophone du Quebec. Bref, le temps d'exposition dimile A chaque 



langue a beau varier d'une periode a I'autre, I'exposition a chaque langue n'a pas cesse depuis sa 

naissance ni dans une langue ni dans I'autre. 

3.4 Cueillette des donn6es 

Le corpus a ete recueilli a partir d'enregistrements audio grsce a une mini-enregistreuse Sony Mic'n 

Micro M-100MC Clear Voice. L'enfant a ete enregistre dans 3 environnements linguistiques differents, 

plusieurs fois par semaine: en anglais avec son *re, en franqais avec sa mere et en anglais et 

franqais avec ses deux parents en situation de jeu Cjeux de sociCtC, coloriage, livres d'histoires, jeux 

avec le chat, etc). L'horaire des enregistrements n'est pas a intervalles reguliers, car nous avons 

prefer6 enregistrer I'enfant dans ses meilleures dispositions, crest-a-dire lorsqu'il h i t  volubile. Nous 

croyons que cette approche permet de recueillir des productions linguistiques qui correspondent 

assez pres a la comp6tence reelle de I'enfant. Puisque notre etude est une etude de cas 

longitudinale, nous pouvons grandement beneficier d'un tel recueil de donnees car il a I'avantage de 

garantir les donnees les plus naturelles possibles et crest exactement ce qui est souhaitable lorsqu'on 

Ctudie I'enfant dans un contexte familial. Au total, 53 mini-cassettes de 60 minutes chacune ont ete 

enregistrees entre le 8 mai 2000 et le 27 juillet 2001. L'etude couvre une p6riode de developpement 

de plus de 14 mois et demi.   mile est i g e  de quatre ans, neuf mois et 10 jours (4;9,10) au debut de 

I'etude et de cinq ans, 11 mois et 27 joun (5;11,27) a la fin de Itetude. 

3.5 Transcription 

Dans cette section, nous presenterons les regles de transcription adoptees pour cette etude et nous 

discutons des problemes relies a la transcription. 

3.5.1 Regles de transcription 

L'unite de transcription est le tour de parole. Un tour de parole par ligne et qui commence toujoun 

par une lettre majuscule. Si le tour de parole est plus long qu'une ligne, il continue sur la ligne 

suivantequi debute par une lettre minuscule. Un tour de parole peut 6tre compose d'un seul element, 

mais peut aussi contenir plusieurs Cnonds ou phrases. Nous avons prefer6 adopter le tour de parole 

comme unite de transcription pour eviter I'ambiguile causee par la definition d'un Cnonce. Peu 

d'auteurs s'entendent sur ces criteres et ceux-ci sont parfois flous et difficiles a appliquer. Les limites 

du tour de parole sont plus simples a identifier: le tour de parole commence lonqu'un locuteur prend 

la parole et s'acheve lorsqu'un autre locuteur prend la parole. Les cassettes ont ete transcrites en 

orthographe selon les principes decrits a la figure 1 et en Alphabet Phonetique International (API). 



Caracteres utilises Exemples 

? =enonce interrogatif 

! =enonce exclamatif 

...= hesitation, faux-depart 

(( ))=information sur la 
situation ou le contexte 

(( ))=information formelle 
et  semantique 

(( :))=changement de 
situation 

(XXX) =segment 
incomprehensible 

( )=interpretation douteuse 

( / ) = p l u s i e u r s  
interpretations 

[ ]=t ranscr ipt ion 
phonetique 

" "=formes non-analysees 

E=flexion des verbes en er 

E: I'm going (le) cherchE. I'm going get it. Maman, c'est oil? 

E> M: I don t want it because [3e] [gro] bedaine. 14; 10,0/ 

E: Verte and the green. l4;9,14 1 

E: Where's you(r) flower? Oil fleur maman? ) 4;9,14 1 

E: Ayayaya! J'ai un quatre encore! 14;10,31 

E: Non, pas frappE fille, frappE une... (4;9,151 

E: Go cherchE ... paper. 14;9,291 

((E essaie de se souvenir d'une comptine:)) 
E: [bk][bk][bk] s'il vous plait. ! 14;9,251 

E: Go cherchE ... paper. 14;9,291 ((paper=feuilles contenant les 
vignettes de Paul et Suzanne)) 

E: J'ai deux ... //((E apercoit un insecte:)) Oh Oh! Oooooh! Get 
down! Oooooh! I want the bug. ((E ape rcoit sa mere qui jette du 
pain:)) Non? 14;10,31 

E: Elephant, where are you? Maman, oil est Itelephant (XXX)? 
14; lO,3 1 ((=[elafant I)) 

E: We peut pas condui(re) maison. 14;10,51 

E: Youmontre-moi qu'est-ce c'est (dansldedans)? 14;10,31 ((=[dZ])) 

E: Peux pas [IZve]? 15;0,1) {tu peux pas I'enlever?) 

E: Why you ouvre-le? 14;9,l9 1 (([uvle])) 

E: [le][di] porte-monnaie dans maison [[oubliE 
M: porte-Ilmonnaie dans maison oubliE, ah! )4;10,31 

E: Je peux pas "ouvre-le". 14;11,01 

E: YoucherchE lunettes  mile? 14;10,201 

E: [a] ... when ... when ... //Tu sais pourquoi j'ai pas choisi Andre? 
15;WI 

igure I Regles de transcription 



3.5.2 Problemes de transcription 

Gadet (1989) rapporte deux problemes relies a la transcription des corpus: I'ecoute et le type de 

transcription choisi. Les problemes d'koute qu'elle souleve concernent la perception des voyelles et 

des consonnes (par exemple, la difference entre [e]/[&]/[a]). Nous avons aussi releve ce genre de 

difficultes dans notre corpus, difficult4 qui a comme consequence de causer une ambigui'te entre 

J'aVJeet entre I'imparfait du verbe a r e  &ai(s/t)et le participe passe kt&. Comme Gadet le souligne, 

les vraies difficultes se retrouvent la o i  des distinctions grammaticales reposent sur la 

presence/absence d'un son ou de deux sons proches. Le probleme se complique davantage lorsque 

nous avons affaire au corpus d'un enfant, car souvent les sons ne sont pas bien articules. Gadet 

souligne egalement des problemes relies au type de transcription adopte. En effet, dans le cas d'une 

transcription orthographique, celle-ci exige que le chercheur prenne des decisions quant a la 

segmentation et a I'interpretation des donnees, comme le montre I'auteur dans I'exemple suivant: 

(gulil a / gui l'a / gulil l'a (Gadet 1989, 44)). Gadet n'est pas le seul auteur a avoir aborde le 

probleme de la transcription. Johnson (2000) rapporte des problemes d'interpretation et de 

transcription en ce qui concerne les corpus de productions enfantines. Selon cet auteur, I'adoption 

quasi generalisee de la transcription orthographique dans I'etude du developpement de la 

morphosyntaxe a eu comme effet de mener a une sur-interpretation des connaissances 

grammaticales des enfants. En accord avec Peter et Menn (1993), Johnson affirme que les 

transcriptions depourvues de details phonetiques ont comme consequence de sous-representer ou 

de sur-representer la connaissance des formes et de regles linguistiques par I'enfant et de plus, elles 

obscurcissent le processus d'acquisition. Puisque I'une de nos analyses concerne le developpement 

morphosyntaxique des SV negatifs, les remarques de Johnson sont particulierement pertinentes a 

notre etude de cas. 

En tenant compte des propos de Gadet (1989) et de Johnson (2000), nous avons porte grande 

attention a ne pas sur-interpreter les donnees, particulierement celles qui ont rapport aux 

caracteristiques grammaticales puisque notre analyse des SV negatifs depend diredement d'une telle 

interpretation. C'est pour cette raison que nous avons transcrit les morphemes grammaticaux 

(pronoms atones sujet et objet, flexion verbale, auxiliaires, determinants, etc) en API (alphabet 

phonetique international) lorsqu'il y avait la moindre ambigui'te concernant la segmentation, 

I'absencelpresence de son ou la similarite phonetique de voyelles ou de consonnes. L'interpretation 

de nos donnees doit se faire egalement en considerant la variete de langue impliquee. Le FQ se 

distingue du fransais standard (FS) par des rtkiuctions phonetiques d1e16ments preposes au verbe 

(et aussi dans d'autres positions). En FS, les elements prkedant le verbe sont tous prononces, 

tandis qu'en FQ, le pronom sujet atone et I'auxiliaire (ou le verbe avoir ou etre) sont souvent 



contractes, en particulier pour la lke et la 2'" personne du singulier et pour la 3'" personne du 

singulier et du pluriel. Parfois, il est difficile de distinguer entre I'absence d'un element due au stade 

de developpement linguistique de notre sujet ou bien a la variete de franpis a laquelle nous avons 

affaire: ([alpas N.)4;9,141 {il a pas de T.V.) ou {II y a pas de T.V.)) Deux interpretations sont 

possibles: 1) absence du pronom sujet i l?  ou 2) version contractee de i laou de i lyaen FQ, pouvant 

6tre prononcees toutes les deux par le locuteur adulte qukbkois comme [ja] ou Ua] ou n ~ ]  mais 

prononcee par   mile comme [a] sans la semi-voyelle /j/? I I  est difficile de trancher cette question, 

mais nous tiendrons compte de la variation dans la presente analyse. La particule de negation que 

nous allons considdrer pour cette analyse est la particule pas, car la particule de negation ne est 

quasi absente dans les productions de locuteurs queb6cois et en particulier dans celles de la mere 

d'~mile. 

Au chapitre 4, nous allons presenter une analyse sociolinguistique des pratiques linguistiques des 

parents dans les interactions avec I'enfant et determiner si de telles pratiques ont un impact sur le 

developpement de la langue minoritaire (franqais) et sur les melanges (lexicaux). Quelques auteurs 

tels que Taeschner (1983) et Lanza (1997) ont propose certaines strategies parentales qui, selon eux, 

incitent I'enfant a utiliser la langue minoritaire. L'environnement sociolinguistique de I'etude de 

Taeschner et de celle de Lanza correspond au n8tre, c'est-a-dire que la mere, representante de la 

langue minoritaire, tente d'elever un enfant bilingue dans une communaute monolingue. Pour evaluer 

le r81e parental dans le developpement de la langue minoritaire et dans la production de melanges 

lexicaux, nous allons employer le cadre theorique et methodologique propose pas Lanza (1997), plus 

precisement, les cinq strat&ies discursiveesparentales(parentaldkcu/sive strategies). Lanza pose 

que le parent influence les choix de langue de I'enfant selon qu'il permet ou non I'utilisation de la 

langue non-appropriee au contexte d'interaction. Ainsi, la langue minoritaire aura plus de chance de 

se developper si le parent de langue minoritaire permet seulement I'emploi de la langue minoritaire 

avec lui. Au chapitre 5, nous presentons une analyse linguistique des syntagmes verbaux negatifs, 

car la negation a ete I'objet de plusieurs recherches en acquisition de la L1 bilingue dans les paires 

de langues oir I'ordre de la particule de nhation varie en relation au verbe lexical. Plusieurs de ces 

etudes ont comme but de montrer si I'enfant opere a partir d'un seul systeme ou de deux systemes 

et, dans les cas oir la presence de deux systemes est posee, si ces deux systemes sont independants 

ou permeables. Le cadre theorique et methodologique est emprunte a I'etude de Paradis et Genesee 

(1996) car nous etudions la m6me paire de langues, mais dans un environnement sociolinguistique 

different. Nous utiliserons le m6me concept de contingence formelle que ces auteurs pour 

determiner si le placement de la negation se fait chez I'enfant en fonction d'une connaissance 

grammaticale specifique ou non. Nous utiliserons egalement les concepts de dive~~itelexicaleet de 



productivite'emprunt6s B d'autres auteurs tels que Bassano (1998), Joseph et Pine (2002), Serratrice 

(2001). Cette etude s'inscrit dans le domaine de I'acquisition de la L1 bilingue. II s'agit d'une etude 

de cas portant principalement sur I'acquisition du francais chez un enfant d'sge prescolaire vivant 

dans une communaute monolingue anglophone ayant kt4 expose au franpis et a I'anglais dans sa 

famille depuis sa naissance. L'etude de cas comporte deux types d'analyse: une analyse 

sociolinguistique dans laquelle nous explorons la question de I'utilisation des langues par I'enfant dans 

les contextes sociolinguistiques appropries et une analyse linguistique dans laquelle nous explorons 

la question du dkveloppement grammatical. Les donnees utilisees pour cette etude de cas 

proviennent de deux sources: les transcriptions et le journal de bord tenu par la mgre de I'enfant. 

Nous avons presente les procedures utilisees pour recueillir et transcrire les donnees et les problemes 

qui leur sont attaches, de mCme que les questions qui sont abordees dans chacune des deux 

analyses. 



4 STRATEGIES PARENTALES 

Tous les enfants eleves dans des familles bilingues depuis la naissance ne deviennent pas 

automatiquement des bilingues a part entiere, c'est-a-dire des bilingues actifs. Certains enfants, en 

depit du fait qu'ils ont ete exposes aux deux langues d'une fason reguliere depuis la naissance, ne 

parviennent pas a produire d'enonces ou produisent peu d'enonces dans I'une des langues 

(habituellement la langue minoritaire). Ils demeurent des bilingues passifs (comprehension des deux 

langues mais production dans I'une d'entre elles seulement, qui est habituellement la langue de la 

communaute) (De Houwer 1999). Dans ce genre de situation sociolinguistique, un scenario probable 

dans les conversations parent-enfant est celui oir le parent de langue minoritaire s'adresse a I'enfant 

dans la langue minoritaire alors que I'enfant repond et s'adresse au parent dans la langue de la 

communautr5. Une fois ce genre de scenario etabli, il semble difficile de renverser la situation. 

Certains enfants sont plus enclins que d'autres a produire des enonces dans la langue minoritaire, 

mais ces enonces sont souvent mixtes, c'est-a-dire qu'ils contiennent des elements des deux langues. 

II semble primordial que I'enfant soit amene le plus souvent possible a parler la langue minoritaire 

afin de developper un bilinguisme actif. L'objectif principal de ce chapitre sera d'explorer le r6le 

parental possible dans le developpement du bilinguisme enfantin precoce via I'effet des pratiques 

linguistiques parentales sur les productions linguistiques de I'enfant. De Houwer (1999) suggere que 

les attitudes des parents et I'impact persu par les parents sur le developpement langagier de leur 

enfant sont deux facteurs qui influenceraient les comportements linguistiques des parents dans les 

interactions parent-enfants et par consequent, le developpement d'un bilinguisme actif chez I'enfant 

cilevci dans une famille bilingue. Bien qu'une analyse systcimatique des attitudes et du niveau 

d'impact persu depasse le cadre de cette analyse, nous prendrons soin d'en dresser un portrait 

objedif dans la mesure du possible. 

Nous allons presenter des donnees d'un enfant eleve avec les deux langues qui a d'abord commence 

a produire des Cnonces de deux mots et plus dans la langue de la communaute. Le parent, desireux 

de voir diminuer la production d'enonces dans la langue de la communaut~ et de voir augmenter la 

production d'enonces dans la langue minoritaire, adopte diverses strategies pour amener I'enfant a 

communiquer davantage dans la langue minoritaire. Nous presentons un compte rendu de cette 

periode s'allongeant sur plus de 14 mois. Le cadre thbrique et m6thodologique est celui propose par 

Lanza (1992,1997,1998), c'est-a-dire les strategies discursives parentales. Les stratbies discursives 

parentales sont I'equivalent de ce que De Houwer (1999) appelle les pra@ueslingu&tiques(linguljtic 

practices ) et sont, selon cet auteur, le reflet des attitudes et croyances parentales face au 

developpement du bilinguisme enfantin. Ces strathies contribuent-elles a creer un environnement 



qui soutienne sufisamment le developpement d'un bilinguisme actif et plus particulierement le 

developpement de la langue faible ou minoritaire chez I'enfant? Ces stratbies ont-elles un effet 

quelconque sur les choix de langue de I'enfant dans la conversation parent-enfant? 

4.1 Revue de la littkrature 

Selon Taeschner (1983)' la meilleure fason de stimuler les productions de l'enfant dans la langue 

minoritaire est que le parent (souvent bilingue) qui represente la langue minoritaire adopte une 

strategic monolingue dans ses interactions avec I'enfant et feigne de ne parler ni comprendre la 

langue de la majorite. Taeschner refere a ce type de reponse parentale par le terme de "Wie"tactic 

(tactique du ''quai? ). Elle rapporte qu'elle a utilise cette tactique des que ses deux filles, elevks 

dans un contexte familial bilingue allemand-italien en Italie, se sont adressees a leur mere en italien. 

Selon elle, ses fillesont reagi positivement a cette tactique, excepte lorsqu'elles etaient en compagnie 

de locuteurs monolingues dans I'une des langues. Elle souligne que la tactique peut cependant 

entrainer des reactions negatives chez I'enfant si celui-ci est dans un &tat emotionnel instable (fiche, 

fatigue, a besoin de quelque chose, etc.) ce qui peut mener au rejet de cette tactique par I'enfant. 

Elle ajoute que la tactique du "quoi?" est plus efficace si le sujet de conversation est initie par 

I'enfant. Finalement, elle ajoute que cette tactique n'est pas bien retye dans les situations sociales 

oh des locuteurs sont monolingues dans la langue de la majorite. I I  semble evident que cette 

tactique, etant extremement contrainte par plusieurs conditions telles que I'environnement (les 

locuteurs en presence), I'interGt de I'enfant a la conversation et I'etat emotionnel de I'enfant, est 

difficile a adopter car elle mene souvent a des coupures dans la conversation si I'enfant produit une 

quantite importante de choix de langue non-appropries. Elle est de plus peu realiste dans un 

environnement o i  I'un des parents est monolingue et que la langue de communication des parents 

est la langue de la majorite. L'enfant sait tres bien que le parent de la langue minoritaire parle aussi 

la langue de la majorite. L'ige et le niveau de developpement linguistique de I'enfant posent 

egalement un probleme pour une application effmce de cette tactique. En effet, chez les enfants 

plus Sgb, les tours de parole se composent de plus de deux ou trois mots et souvent de plus d'une 

phrase. Dans le cas d'un 8Cment qui est melange au debut du tour de parole, il devient alors dificile 

d'amener I'enfant a corriger ce melange avec la seule tactique du "quoi?". Une question qui se pose 

est celle de savoir s'il est possible d'instaurer un bilinguisme actif sans utiliser cette tactique du 

'quoi?" defendue par Taeschner. On peut egalement se demander si I'effet de cette tactique est de 

nature aussi monolingue que Lanza le propose. Lanza (1997)' Nicoladis (1994), Nicoladis et Genesee 

(1998) et Juan-Garau et Perez-Vidal(2001) se sont penches sur I'etude des reponses parentales face 

aux choix de langue non-appropries produits par I'enfant. Les choix de langues non-appropriks 



incluent la cooccurrence dr61Cments des deux langues dans un m6me tour de parole et la production 

d'enonces completement dans la langue non-appropriee. 

Lanza (1992, 1997) a test6 la proposition de Taeschner sur son propre corpus compose de 

productions par deux enfants bilingues anglais-norvegien en milieu norvegien. Elle a trouve que la 

mkre de son sujet Siri nt5gociait un environnement linguistique plus monolingue que le pere par 

I'emploi de strategies monolingues (minimalgraspet expressedguess) telles que celle de Taeschner 

mentionnee ci-dessus et que Lanza a rebaptise la strategie du minimal grasp. Son sujet Siri 

melangeait moins de mots lexicaux avec sa mere (bilingue anglais-norvbien en Norvkge) qu'avec 

son pkre (bilingue norvegien-anglais). Lanza ne peut pas attribuer la cause des melanges lexicaux 

anglais dans les conversations en norvbien avec le pere B la dominance de Siri en anglais car 

I'enfant est dominant en norvegien. Si I'enfant est dominant en norvegien, la dominance ne peut 

expliquer le fait que I'enfant melange des mots lexicaux anglais en norvegien. Lanza suggere comme 

explication que les strategies discursives du pere sont davantage bilingues que monolingues, c'est-a- 

dire que le pere permet davantage I'utilisation de la langue non-appropriee au contexte (ici, I'anglais) 

que la mere. Lanza propose de classer les cinq strategies parentales utilisees en reponse aux 

melanges sur un continuum allant de la stratbie plus monolingue B la strategie plus bilingue: 

strateg ie strategic 
monolingue bilingue 

Minimal Expressed Adult Move-on W e -  
grasp guess repetition (MO) switching 
(MG) (EG) (AR) (G) 

Figure I1 Continuum des strategies discursives tel que propose par Lanza (1997, 268).4 

Lanza rapporte que la mkre de Siri emploie davantage la stratbie du minimalgrasp, aalrs que le 

pkre emploie plut6t la strategie du move-onou celle du code-switching. La proposition thbrique de 

Lanza est fondee sur les recherches anterieures qui ont montre que les demandes de correction 

sollicitees par le parent sont efficaces pour faire savoir B I'enfant de s'auto-corriger car elles exigent 

de I'enfant de formuler autrement son enonce. Lanza soutient que dans le cas d'un enfant bilingue, 

les strategies monolingues amenent I'enfant a faire le choix de langue approprie pour le contexte 

linguistique. Lanza rapporte que la stratt5gie du minimal grasp et du expressed guess etaient 

Reproduit avec permission de I'auteur et de la maim d16dition. 



eficaces pour amener son sujet Siri a ne plus mklanger avec sa mere, bilingue anglais-norvegien 

vivant en Norvege. 

Contrairement a Lanza, Nicoladis (1994) a trouve que la strategie du minlinalgrasp entrainait peu 

de changement dans le choix de langue de la part de I'enfant dans le tour de parole subsequent a 

la strategie du parent. Ces sujets repetaient exactement ce qu'ils avaient dit en utilisant la meme 

langue, croyant que I'interlocuteur n'avait pas bien entendu Ifenonc6. Nicoladis afirme que la 

strategie du minimalgraspn'est pas une strategie monolingue, mais plut6t bilingue car elle entraine 

la repetition d'un enonce melange et elle suggere a partir de cette affirmation un changement dans 

I'ordre du continuum props6 par Lanza. Elle place la strategie du min~inalgrasp completement a 

I'extremite bilingue du continuum, de mime que celle du CS. Les strategies monolingues sont EG, 

AR et MO qui ont a peu pres les mimes valeurs. La difference la plus importante entre les resultats 

de Nicoladis (1994) et ceux de Lanza sont au sujet du statut de MG et de MO. Alors que Lanza 

prkente le min~inalgraspcomme une strategie monolingue, Nicoladis la classe comme une stratbie 

bilingue. Alors que Lanza classifie le move-on comme une strategie bilingue, Nicoladis la classifie 

comme une strategie monolingue. Nicoladis et Genesee (1998) ont fait une autre analyse des 

strategies discursives parentales portant a la fois sur le taux global de melange pour chaque enfant 

en fonction des strategies plus ou moins monolingues des parents et sur Ifeffet de la stratbie sur le 

tour subskquent de I'enfant. Leurs donnees ne supportent pas non plus Ifhypothese des strategies 

discursives de Lanza. Ils ont trouve que plus les stratbies des parents se situaient a Itextr6mit6 

bilingue du continuum de Lanza, moins les enfants melangeaient les deux langues. Dans leur analyse 

du tour subsCquent, ils rapportent que les enfants avaient tendance a mklanger en moyenne 70% 

du temps suivant une strategie parentale. La strategie la plus souvent suivie d'un melange est le MG, 

ensuite vient par ordre d'importance dkroissant AR, CS, MO et finalement EG. 

Les donnees que Nicoladis et Genesee (1998) ont obtenues quant a I'effet des strategies au tour de 

parole subsequent de I'enfant nous indiquent que les strategies les plus monolingues sont EG et MO, 

alors que les strategies les plus bilingues sont MG et AR. Lanza rapporte que MG et EG sont les plus 

monolingues, alors que CS et AR sont les strategies les plus bilingues. La plus grande difference 

entre les resultats de Nicoladis et Genesee (1998) et ceux de Lanza est donc au sujet du statut 

monolingue versus bilingue de la strategie MG. Ce qui ressort entre d'une part les etudes de 

Nicoladis (1994) et de Nicoladis et de Genesee (1998) et d'autre part, celle de Lanza (1997) est en 

rapport au statut monolingue de MO et au statut bilingue de MG. Ces auteurs expliquent la 

difference de leurs resultats par rapport a ceux de Lanza par un contexte sociolinguistique different. 

Le sujet de Lanza est eleve dans une communaute monolingue (norvegienne), alors que les sujets 



de Nicoladis et de Nicoladis et Genesee sont eleves dans une communaute qu'ils considerent bilingue 

(anglaise-fran~aise) Montreal. Selon Nicoladis et Genesee (1998), la mkre de I'enfant etudie par 

Lanza aurait adopte des strategies plus monolingues pour encourager I'utilisation de la langue 

minoritaire par son enfant craignant que celle-ci n'atteigne pas une maitrise suffisante de I'anglais. 

D'un autre &el les parents des sujets de Nicoladis et Genesee n'auraient pas eu ce genre 

d'inquietude, ce qui expliquerait pourquoi la majorite des strategies etait bilingue (MO et CS). Cette 

idee est dans la mCme lignck que celle de De Houwer (1999). Le contexte sociolinguistique aurait 

contribue i modeler les pratiques linguistiques des parents dans les interactions parent-enfant. 

Nicoladis et Genesee (1998) concluent en suggerant que des etudes d'enfants bilingues dans la 

mCme paire de langue, dans une communaute bilingueversus une communaute monolingue puissent 

litre interessantes. 

I I  est probable que I'etude de Nicoladis (1994) de meme que celle de Nicoladis et Genesee (1998), 

de par leur nature transversale et non pas longitudinale, ne permettent pas d'examiner un effet i 

long terme, qui se traduirait a la fois par une diminution du nombre de choix non-appropribs et une 

augmentation du nombre de choix approprib. II se pourrait que la strategie MG, de mCme que les 

autres stratbies monolingues telles que EG et AR, favorisent a long terme une utilisation 

grandissante de la langue minoritaire. A ce propos, Juan-Garau et Perez-Vidal(2001) ont montre que 

I'utilisation des strategies monolingues favorisent le developpement de la langue minoritaire en 

reduisant le nombre d'enonces mixtes et d'enonces dans la langue non-appropriee et en augmentant 

la production dans la langue minoritaire (langue appropriee). Ces auteurs notent que I'etude des 

strategies dans le tour de conversation n'aurait pas permis de faire ressortir le changement 

longitudinal dans les choix de langue de I'enfant. C'est pourquoi ils ont fourni les donnees 

longitudinales des choix de langue appropries et non-appropries en plus de prkenter une etude 

qualitative des strategies parentales dans le tour de conversation, mais aucune quantification n'a ete 

fournie pour mesurer I'effet de chacune des strategies sur le tour de parole subsequent comme I'a 

fait Nicoladis (1994). Par consequent, nous ignorons si Juan-Garau et Perez-Vidal ont obtenu les 

mCmes effets des strategies sur le tour de parole subshuent que les auteurs presentes jusqu'ici. 

Un dernier probleme relie au MG et qui a ete souleve par Taeschner (1983) est qu'une utilisation trop 

frequente de cette strategie peut causer trop d'interruptions dans la conversation et mener jusqu'a 

un refus par I'enfant de parler la langue desiree par le parent. MCme si les resultats rapportes dans 

la litterature ne permettent pas de v6ifier diredement cette affirmation en ce qui concerne 

spkifiquement la strategie MG, Nicoladis (1994) rapporte que la reaction des enfants la plus 

frequente apres n'importe quel type de strategie etait la non-reponse. Toutefois, I'auteur ne propose 



pas d'explication pour ce taux eleve de non-reponse. Nous pensons que I'ige de I'enfant et/ou la 

nouveaute du comportement des parents sont deux facteurs qui ont pu contribuer a la non-reponse. 

4.2 Presentation de I'analyse. 

L'objectif general de cette etude consiste a examiner le developpement de I'utilisation de la langue 

minoritaire par I'enfant en interaction avec sa mere. Le but de cette analyse est d'examiner I'effet 

des strategies discursives chez un enfant bilingue franpis-anglais d'ige prescolaire qui est eleve dans 

une communaute monolingue anglophone. Nous proposons cette etude parce qu'elle se pr6te bien 

a la realite de nos donnees, la mere ayant dkide d'utiliser de telles strategies en esp4rant qu'elles 

pourraient encourager   mile a utiliser le francais avec sa m6re. De plus, la paire de langues est la 

mOme que celle des enfants etudies par Nicoladis (1994) et Nicoladis et Genesee (1998), mais le 

contexte sociolinguistique de la communaute est different. Ces auteurs ont propose pour expliquer 

leurs resultats divergents de ceux de Taeschner (1983) et Lanza (1997) que le type de strathie et 

I'effet de celle-ci sur I'enfant pouvaient Otre influences par le contexte sociolinguistique de la 

communaute. I I  est important de mentionner deux choses: 

notre sujet   mile est eleve selon la r6gle du un parent-une langue, mais les parents n'ont 

jamais specifie ouvertement a I'enfant "langue de papa" et "langue de maman". La mere parle 

en franpis a I'enfant depuis les debuts linguistiques de celui-ci. 

le sujet, ayant entendu sa mere parler en anglais 2 son pere, celle-ci ne tente pas de cacher 

son identite bilingue et, par consequent, les strathies de notre corpus s'orientent seulement 

selon I'un des parametres du continuum de Lanza, c'est-a-dire I'effet plus ou moins insistant 

de la strategic qui incite I'enfant a reparer les choix de langue et non pas sur les efforts de la 

mere pour cacher son identite bilingue. 

Nous allons codifier les reactions de I'enfant suivant chacune des strategies selon trois types de tour 

de parole: les tours anglais (TA) qui sont composes uniquement d'elements anglais, les tours mixtes 

(TM) qui sont composes a la fois d'elements anglais et francais et les tours franpis (TF) composes 

uniquement d'elements franpis. Nous considerons les TA et les TM comme des occurrences de 

code-switching selon la definition de GrosJean (6. p. 1). Par le terme de melange, nous entendons 

tous les cas de choix de langue faits par I'enfant et qui sont non-appropries au contexte francophone. 

Ainsi, le taux de melange englobe a la fois les tours anglais et les tours mixtes.' A I'interieur du tour 

I 1  s'agit des m6mes crithres employes par Nicoladis (1994) et Nicoladis et Genesee (1998). Dans leurs 
calculs du taux de m6lange1 ces auteurs englobent les melanges I'int6rieur du tour de parole (auxquels ils 
referent par le terme de melange intraphrastique) et B I'extkrieur du tour de parole (auxquels ils refhrent par le 



de parole mixte, il peut exister plusieurs patrons de melange, (par exemple, Ifinsertion isolee 

d'klements de I'autre langue ou bien I'alternance de segments plus longs correspondant a la 

distinction faite par certains auteurs tels que McClure (1977, cite dans GrosJean 1982, 204) entre 

mglange de code (code-mixing) et alternance de code (code-switching ), mais nous n'en tiendrons 

pas compte dans I'analyse quantitative. Les choix de langues non-appropries incluent egalement les 

emprunts integres tels que kick-E[kike]. 

Puisque le sujet de la presente etude est plus bge que les sujets mentionnes dans les etudes 

rappottees ci-dessus et que les tours de parole sont plus elabor6s, cela permet: 

d'examiner les strategies du parent en fonction du type de melange de I'enfant (tours anglais 

(TA) et tours mixtes (TM)), chose assez difficile a realiser quand I'enfant est au stade du un- 

mot ou du deux-mot% 

d'examiner de maniere plus qualitative les types de reparation faites par   mile en reaction au 

minimal grasp. 

L'etude qualitative permet egalement de compenser les problemes methodologiques associes a la 

codification des strategies. En effet, dans plusieurs cas, la forme de la strategie diverge de sa 

fonction. Par exemple, dans ce corpus, il existe plusieurs types de CS par la mere, certains ont pour 

fonction d'amener I'enfant a utiliser la langue approprik et non pas de ['inciter a utiliser la langue 

non-appropriee.' En d'autres mots, la mere utilise des elements de I'anglais, mais le but vise par 

celle-ci est d'amener I'enfant a changer son choix de langue. Par cons&quent, ces types de CS seront 

codifies selon leur fonction et non leur forme. Bien que ces enoncks parentaux aient la forme d'un 

CS et qu'ils sont codes ainsi, certains d'entre eux agissent comme des strategies telles que MG, EG, 

AR qui sont des strategies se situant vers 11extremit6 monolingue du continuum. Nous examinerons 

dans un premier temps, les types de strategies utilisees par la mere et ensuite I'effet des strategies 

sur le tour de parole subsequent et sur le taux global de melange produit par I'enfant, et dans un 

deuxi6me temps nous donnerons un aperqu qualitatif des types de reparations faites par  mile 

terme de mdange interphrastique). Dans notre Bude, la rubrique mglangea kt6 divide en deux types de tours 
de parole: les tours de parole compl&tement en anglais (TA) et les tours de parole mixtes compods d'klkments 
des deux langue (TM). 

Les enfants ktudiks par Nicoladis (1994) et Nicoladis et Genesee (1998) sont dgks d'environ deux ans, 
ce qui correspond au stade du un mot ou du deux mots. 

Selon I'hypothese de base que le CS est une stratkgie bilingue qui menera I'enfant a mklanger. 



suivant la strategie MG (I'une des cinq strategies de Lanza dont I'effet cause le plus de litige entre 

les auteurs). Nous faisons 3 hypothbes de depart: 

Comme pour Lanza, les strategies monolingues seront suivies davantage de tours franpis (TF), 

alors que les strategies bilingues seront suivies plus souvent de TM et de TA que de TF, en 

particulier, le MG amenera I'enfant a ne plus melanger ou a changer de langue au tour 

subsequent. 

La mgre utilisera le minimalgrasp plus souvent si I'enfant a produit un tour de conversation 

completement en anglais (TA) que s'il s'agit d'un tour mixte (TM). 

L'enfant reagira plus souvent en periode 11 qu'en periode I par une reparation (TF) suivant un 

MG. 

Nous avons dO limiter cette etude aux trois premiers et aux trois derniers mois de I'etude etant donne 

le volume important de notre corpus. Tous les echanges parent-enfant (engages par I'enfant de 

preference ou dans lesquels I'interet de I'enfant se manifeste de f a~on  certaine), composes d'un 

minimum de trois tours de parole intelligibles et dont I'interpretation est non-ambigue ont ete 

consid6es dans I'analyse. L'unite d'analyse, que nous appelons triade, se compose ainsi: 

Enfant: melange (TA ou TM) 

Parent: strategie discursive (I'une ou I'autre des cinq stratbies proposees par Lanza) 

Enfant: reaction (melange code TA ou TM, absence de melange code TF) 

Cela implique que les melanges d'imile qui ne sont pas suivis de deux tours de parole subsequents 

ne sont pas inclus dans cette analyse. Quelques elements ont ete elimines de I'analyse: Lorsque le 

premier tour de la triade est mixte et contient une auto-correction (i.e un changement de la langue 

non-appropriee vers la langue appropriee sans sollicitation parentale), ce tour mixte est elimine de 

I'analyse des strategies parentales car la reaction du parent sera d'ignorer les elements anglais du 

debut du tour et d'utiliser (a condition qu'ils soient suffisants) les elements franqis pour poursuivre 

la conversation. Ces auto-corrections (changements de langue inities par I'enfant) seront discutees 

dans I'analyse qualitative des tours mixtes. Chaque unite triadique commen~nt  par un tour mixte 

ou un tour anglais et suivie de deux tours de paroles ne contenant pas d'elements incomprehensibles 

ou impossibles a categoriser a ete compt& dans I'analyse des strategies parentales. Les unites de 

discours ayant trop d'elements incomprehensibles qu'il devient impossible d'interpreter le sens ont 

kt6 elirninkes Cgalement de I'analyse. Les tours de parole comportant strictement une reponse non- 

verbale ou pas de reponse ont ete egalement elimines de I'analyse. Seules ont ete gardees les 



strategies de la mere comportant soit un Cnonce exclamatif ou interrogatif montrant son interet, soit 

un signe de t6te affirmatif ou negatif. En revanche, nous avons Climine de tels enoncks lorsqu'il 

s'agit de la reaction de I'enfant a cause du degre dlambigui'tC trop eleve dans ce as.' Ces decisions 

methodologiques reduisent considerablement le nombre de mdanges pertinents pour I'analyse des 

strategies discursives et ne reflete pas le taux de melange veritable des donnees. Ceci n'influence 

pas la presente analyse car la question est d'examiner les melanges et les strategies dans I'unite de 

la conversation la oG I'unite d'analyse est un echange compose de trois tours de parole. II s'agit dans 

cette analyse d'evaluer I'effet des strategies parentales sur le choix de langue de I'enfant. 

Les regles de codage pour I'analyse des strategies discursives suivent les mCmes principes que celles 

de Lanza (1997), quoique nous ayons dQ les modifier Iberement pour notre etude. L'un des 

changements que nous avons dQ faire a consist4 a classer les code-switching (CS) de la mere selon 

leur fonction plut6t que leur forme. Les minimal grasp (MG) sont des demandes de regtition 

apparaissant soit sous des formes telles que Hum?, Quoi?, Comment?, soit comme interrogatives 

partielles (interrogatives Qu). Par exemple: 

(1) E:suPerEmile! )4;9,171 [TA] 
M: Qu'est-ce que crest super? [MGI9 
E : Super (XXX) super car me! [TA] 

(2) E: Theend 1 4;9,291 F A ]  
M: Hum? [MG] 
E: Isay: "The e n d  F A ]  

(3) E: Go la. 1 4;10,171 [TM] 
M: J'comprends pas,   mile. [MG] 
E: Go la. Dans trou. [?-MI 

(4) E: [ p a ]  [mrle] dans banker. 1 S;ll,ll1 

Puisque les donnkes ont kt6 recueillies A I'aide d'un appareil audio, il est difficile de rapporter le 
langage non-vocal de I'enfant. De plus, puisque nous nous interessons A I'aspect linguistique des tours de parole 
de I'enfant, nous n'avons pas inclus les tours de parole vocaux et non-verbaux (cris, rires, etc.). Nous sommes 
conscient qu'une telle analyse pourrait avoir un certain merite, mais nous avons choisi dans cette ktude de nous 
limiter A I'ktude des tours de parole +vocal et +verbal. 

Superest prononck en anglais. La stratkgie du parent est un CS de par sa forme, mais un MG de par 
sa fonction. 

lo Lorsque que I'enfant commence son tour de parole en frangis et le finit en anglais, la mere utilise 
un MG qui porte spkifiquement sur le segment anglais. Lorsque le tour de parole de I'enfant commence en 
anglais et finit en frangais, nous avons considkrk ces productions comme des auto-corrections et par condquent 
nous ne les avons pas incluses dans I'analyse presente des strategies discursives. Typiquement, apr6s I'une de 
ces auto-corrections, la mere enchaine la conversation sur le segment final frangais et ignore le segment initial 



M: Dans quoi? [MG] 
E: Dans banker. [TM] 

Les expresedguess (EG) sont des questions ouvertes (questions exigeant de I'enfant de repondre 

par oui ou par non) posdes a I'enfant sur son enonce precedent. Cela p u t  Gtre aussi une reprise de 

Irenonce de I'enfant par le parent en utilisant soit la langue appropriee pour le contexte de 

conversation (franqais avec mere), soit les elements de I'autre langue que notre sujet a utilises dans 

le premier tour de parole de I'echange triadique. Ainsi, nous considerons que meme lorsque le parent 

repete le melange de I'enfant dans la langue non-appropriee en formulant une question ouverte (oui- 

non), il s'agit d'un EG et non pas d'un CS, car I'enfant est prie de confirmer son enonce. Autrement 

dit, le CS fonctionne comme un EG, c'est pourquoi nous I'avons classe comme un EG. 

(5) E: (what) webuying?l 4;9,17) [TA] 
M: We buying? [EG] 
E: Yah. [TA] 

(6) E: Let'sgo met-le la. 14;9,191 [TM] 
M: Quoi? Let's go met-le la? [EG] 
E: Oui. [TF] 

(7) E: Une money pour  mile. )4;9.171 m] 
M: De I'argent? [EG] 
E: Oui, ouais. [TF] 

(8) E: I want fai(re) (grotte). 1 4;9,29 1 [TMI 
M: C'est qu't' ... Maman comprend pas. I wanna quoi? Tu veux faire quoi? Tu veux faire la 
carotte? [EG] 
E: Veux fai)re) coeur. [TF] 

(9) E: Un bunnyla. Unpetitbunny. 14;9,281 [TM] 
M: T'as vu un p'tit lapin? [EG] 
E: Oui. LA. [TF] 

Les adultrepetitions(AR) sont des enonces (non-interrogatifs) contenant une repetition du melange 

de I'enfant par I'adulte dans la langue appropriee seulement. Lorsque I'adulte rep&e le melange de 

I'enfant dans la langue non-appropri6e avant de fournir I'equivalent 2 I'enfant, il s'agit quand mGme 

d'une repetition mGme si le parent utilise des elements de la langue non-appropriee. 

en anglais. Nous sommes conxients que I'elimination de ce type de tour mixte va influencer notre analyse des 
strategies de la mkre selon le type de melange de I'enfant (TA ou TM) que nous pr6sentons a la section 4.3.3. 
Elle aura comme effet de masquer la variable du choix de stratkgie de la mere en fonction de la position du 
melange dans le tour de parole mixte de I'enfant. 



(10) E: C'est un nxk. 14;9,141 [TM] 
M: C'est une roche, une roche. C't'une roche. [AR] 
E: Oui, une roche. (XXX) getthat(XXX) out! ((se met a jouer de la flOte)) ((rit)) (XXX) that's 
(XXX). Stop ! ((se remet a jouer de la flfite)) [TM] 

(11) E: [un/[a]) teddybear. 4;9,191 [TA] I 
M: Teddy bear. Un nounours. [AR] 
E: Un nounours. ((puis apersoit un papa dans le livre:)) C'est papa! [TF] 

(12) E: I'm stuck! Help! Help! 1 4;9,191 [TA] 
M: On dit: "Au secours... [AR] 
E: Au secours. [TF] 
M: maman... 
E: maman 
M: je suis pris." 
E: [swi] [pi]. 

(13) E: I want to go magasin. 1 4;10,91 [TM] 
M: Qu'est-ce qu'on dit? Je veux aller au magasin. [AR] 
E: Oui. Maman, j'ai froid. [TF] 

Les move-on (MO) sont des reponses parentales qui poursuivent la conversation sans que le parent 

fasse allusion a la forme linguistique de I'enonce de I'enfant. Lorsque le parent repond par un enonce 

interrogatif avec question partielle (question Qu) en y incluant une repetition du melange de I'enfant 

dans la langue appropriee, Lanza (1997) semble avoir categorise cette strategie comme un AR et non 

pas comme un MG. A la difference de Lanza, nous avons choisi d'inclure ces enonces dans les MO 

puisque de telles rkponses parentales permettent davantage de poursuivre la conversation que de 

corriger la forme de I'enonce precedent de I'enfant." Les tinonces non-vocaux suivants du parent 

ont kt6 inclus dans les MO: signe affirmatif ou negatif par le parent, geste destinC a repondre a une 

demande de I'enfant, de msme que les Cnonctis non-verbaux destines a encourager I'enfant a 

continuer la conversation (enoncks exclamatifs et interrogatifs): Ah! Oh! Han h a n  Hum hum? Oui? 

Non?car ils fonctionnent comme des MO, le parent acceptant I'enonce non-appropriti de I'enfant et 

continuant la conversation. Lorsque la strategie du parent n'est pas directement liee au melange, 

it s'agit d'un MO, car cela indique que le parent a ignore et/ou accept6 I'6nonc4 et a continue la 

conversation sans remarques sur le choix de langue de I'enfant. Par exemple: 

(14) E: I don Z want play Josh! [TA] 1 4;9,14 1 
M: Pourquoi tu veux pas jouer avec Josh? [MO] 
E: (XXX) throw rock (at) me. Josh throw rocks me. [TA] 

" Rappelons que nous avons codifiC les stratCgies de notre corpus selon le premier parambtre 
seulement du continuum de Lanza, c'est-&dire le degrk de contrainte sur I'enfant de corriger son choix de 
langue, et non pas le degrk d'effort par la mere de cacher son identitt? bilingue. 



(15) E: Euh ... Iknow!Iputitmycubby. FA] 14;9,141 
M: Ah! [MO] 
E: You have it? FA]  

(16) E: I'll keep it. I'llkeep it. (XXX) Silly! mat's the most silly mission we have. ((puis apersoit 
Dave:)) Oh! Dave! 1 4;9,251 FA]  
M: Tiens, va I'voir! [MO] 
E: mank you, Bye! See you later! (XXX) at home. FA]  
M: Pile pas dans I'eau, la. [MO] 
E: I wont See you later. FA]  
M: J'te laisse pas ici. [MO] 
E: No, you have to go home, because. .. about (that) we meet afier. .. aU/ 
M :  [[Hum hum. {non) [MO] 
E: ... five thirty?]] FA]  
M: Non. [MO] 
E: You w,i% FA]  
M: Papa est pas ici. [MO] 
E: Oh. ((part voir Dave))'* 

(17) E: Brun, brun and brun. Encore black ! 14;9,291 [TM] 
M: C'est noir, Gal   mile. T'as choisi des crayons noirs. On va pas m.. pas m.. mets pas 
d'noir. [MO] 
E: Pourquoi? ~1 

(18) E: Please, maman? Come on, we have to phone papa! 1 4; lO,3 1 [TA] 
M: Pourquoi? [MO] 
E : Pa rce q ue (XXX) tell him (XXX) he's lost hi.. . hi... his money. Let me tell him that. Just 
phone him, I'll tell h h  that. FM] 

(19) E: Non? Just put the tape on. ( 4; 11,OI [TA] 
M: Pourquoi? [MO] 
E: Met (le/a/un) tape on ! ((s'impatiente)) [TM] 

(20) E: Non. (XXX) Simon ... Simon choke(d) me, that's why [3etufl. Quand Simon me chokE, 
[zetufel. I 5;9,191 DM1 
M: Comment est-ce [kja] fait q? [MO] 
E: Fort fort.[TF] 

(21) E: (XXX) fait si [i] trouve quelqu'un, [i] donne les candy. 1 5;11,291 FM]  
M: Qui donne les bonbons? [MO] 
E: Moi. [TF] 

Finalement, ce que nous considerons comme de veritables cas de code-switching (CS) sont des 

reponses parentales contenant des Clements de la langue non-appropriee, ayant uniquement une 

fonction de MO, crest-&dire qu'elles permettent de continuer la conversation sans demander de 

l2 Lorsque I'enfant parle d'un sujet spkifiquement reliC a un domaine anglais, il est quasi impossible 
a cette pCriode d'acquisition de I'amener a changer au f ran~ is .  



reparation a I'enfant.13 En ce qui concerne notre corpus, la strategie la plus frequente de la m&re 

contenant des elements de la langue non-approprik (anglais) consiste a repeter le melange de 

I'enfant sous forme de questions oui-non, laissant I'opportunite a I'enfant de confirmer ou non son 

enonce. Par consequent, ces CS fonctionnent comme des EG et nous les avons codes EG. La m&re 

a egalement posk des questions partielles en incorporant le m8ange de I'enfant et qui portaient sur 

ce melange. Nous considerons qu'ils fonctionnent comme des MG et nous les avons classes ainsi. 

Lorsque la m&re rkpete le melange de I'enfant et lui fournit ensuite I'equivalent dans la langue 

appropriee, nous avons considere qu'une telle strategie avait fonction de AR et nous I'avons clasge 

ainsi. (voir les exemples de MG, EG et AR dej i  prksentes plus haut contenant des elements de 

I'anglais). Par consequent, les cas veritables de CS sont plut6t rares dans notre corpus. Voici 

quelques exemples de veritable CS: 

(22) E: (I) don't wants'en va maison. (XXX) cherchE ... ( 4;9,141 [TM] 
M: You don't want s'en va a maison? [CS] 
E: Hum hum. {non) [aQ)](want/wanna) go cherchE un chips. [TM] 

(23) E: Papa say no pas Cathy pas vient. 1 4;9,191 [TM] 
M: No? [CS] 
E: Parce que [el partie magasin 'chE un papier pour grand-maman! [TF] 

(24) E: Parce que we have topickhim. 1 4;9,291 [TM] 
M : Why? [CS] 
E: Because [a(l)] tonnerre va peur hi. [TM] 

(25) E: (XXX) money. )4;10,14) [TA] 
M: You have money or you don't? [CS] 
E : I don % (XXX)// 

26) E: On va allE dehors? (Peut/pour) allE au sand-box? 1 5;11,111 m] 
M: Ah! [i] fait pas ma1 chaud pour aller au sand-box, c mile. [CS] 
E: C'est pas grave. On peut allE quand m&ne. [TF] 

En dernier lieu, il faut souligner les limites d'une etude quantitative de I'effet des strategies au tour 

de parole subsequent. En effet, une telle approche ne rend compte que de I'effet a court terme de 

la strategie dans la conversation, c'est-&dire la reaction de I'enfant au tour de parole subsequent. 

Nicoladis (1994) a utilise une telle approche lorsqu'elle a fait une etude experimentale transversale 

l3 Lanza (1997) a rnentionnk la diffkrence entre I'utilisation par le parent d'klkments de la langue non- 
appropriee dans le but d'amener un changement de langue chez I'enfant et celle oh le parent simplernent 
continue la conversation. Par exernple, elle souligne la diffkrence entre une stratkgie CS oir le parent incorpore 
le melange de I'enfant et demande une clarification et celle oh le parent incorpore le melange de I'enfant et 
poursuit la conversation. Selon Lanza, le premier type de stratbie fondionne cornme un MG. Malheureusement, 
Lanza ne donne pas de details sur la quantification de ces CS. 



des reactions d'enfants bilingues aux stratbies parentales. En revanche, I'approche de Juan-Garau 

et Perez-Vidal (2001) est differente. Ils ont presente des donnks longitudinales leur perrnettant 

d'observer I'effet des strathies sur le developpement et I'utilisation de la langue minoritaire (mesure 

par le taux de melange de I'enfant). A partir de la periode a laquelle les strategies parentales 

monolingues ont ete introduites par le p&redans les conversations parent-enfant, le taux de melange 

(enonces en catalan et enonces mixtes en catalan en anglais) a diminue et le taux des enonces 

anglais (langue minoritaire) a augmente. 

4.3 Resultzits et discussion 

Dans cette partie, nous allons presenter les resultats et les discussions concernant les strategies 

discursives et les melanges de I'enfant. 

4.3.1 Taux de melange de I'enfant. 

Le tableau 114 rnontre les taux de melange globaux que nous avons obtenus pour chaque Nriode.15 

Ces taux de melange incluent tous les TA et TM produits par  mile en Nriode I et I1 (incluant ceux 

qui ne sont pas suivis de deux tours verbaux). Le taux de melange est calcule par rapport au nornbre 

total de tours de parole produits par  mile pour chaque Nriode. 

Tableau 1 Tours de parole melanges et non-melanges pour chaque periode dans le contexte (M+E) 

Periode I Periode I1 

m8ange 

non-melange 

Total 3014 (100%) 2772 (100%) 

Les donnees du tableau 1 indiquent que le taux de melange chez  mile a varie d'une periode a 

I'autre. En effet, nous notons une diminution remarquable du taux de melange de la periode I 

(initiale) a la periode I1 (finale), passant de 26% a 7%. Nous avons divise les melanges en deux 

types: les tours completement en anglais (TA) et les tours rnixtes anglais-franpis (TM). En Nriode 

I, le nornbre total de 778 melanges se repartit en 370 TA et 408 TM ce qui donne des taux de 

l4 NOUS avons choisi de reserver I'usage des tableaux A la presentation des donnees numeriques. Les 
donnks linguistiques apparaissent dans des figures. 

l5 Les donnkes compl6tes sont disponibles a I'annexe B. Ces donnkes indiquent balement les taux 
de tours de parole +vocal et +verbal CM/) calculCs sur le nombre detour total (lT) et la proportion de tours 
TA et TM pour chaque periode. 



melange respectifs de 12% et de 14O/0. En Nriode 11, le nombre total de 184 melanges se repartit 

en 37 TA et 147 TM, ce qui donne des taux de melange respectifs de 1% et de 5%. Peut-on attribuer 

cette diminution des melanges a I'effet des strategies monolingues? Nous allons examiner cette 

question a la section 4.3.4. Lorsque nous comparons pour chaque periode la proportion des 

melanges TA avec celle des melanges TM, nous remarquons certains changements interessants. En 

effet, alors que la proportion respective de TA et de TM est presque qu'hale (48% et de 52%) en 

periode I, la proportion respective de TM (80%) depasse de beaucoup celle des TA (20%) en periode 

11. Les TA sont en proportion beaucoup moins importante en periode I1 qu'en Nriode I. A quoi 

peut-on attribuer ce changement? Nous proposerons une reponse a cette question a la section 4.3.3. 

4.3.2 Strategies de la mere en contexte francophone (M+E) 

Nous allons d'abord examiner les types de strategies parentales utilisees par la mere d'~mile. 

Ensuite, nous allons examiner si I'approche strategie plus ou moins monolingue de la mere (mesuree 

par le pointage parental) a pu avoir un effet sur la diminution du taux de melange de I'enfant. Selon 

I'hypothese des strategies parentales de Lanza, plus les strategies adoptees par le parent sont 

monolingues, moins le taux de melange de I'enfant sera eleve. Inversement, plus les strategies 

adoptees par le parent sont bilingues, plus le taux de melange sera eleve. Nicoladis et Genesee 

(1998) n'ont pas reussi a appuyer cette hypothbe. Ils ont obtenu I'effet contraire. Quant a Juan- 

Garau et Perez-Vidal (2001), ils rapportent une diminution des melanges au fur et a mesure de 

I'acquisition. Le tableau 2 resume la frequence d'utilisation de chacun des cinq types de strategies. 

Le nornbre total d'exemples de strathies s'eleve a 358 incluant la periode I et 11. On compte 294 

strategies dans la periode I et 64 dans la periode 11. La strategie la plus frequente dans les deux 

periodes est le MO, suivi du MG. La strathie la moins frauente aux deux @rides est le CS. 

Tableau 2 Strathies utilisees par la mere suivant un melanqe d'~mile dans le contexte (M+E). 

PCriode 1 Periode I1 

minimal grasp (MG) 

expressed guess (EG) 

adult repetition (AR) 

move-on (MO) 

code-switching (CS) 

Total 294 (100%) 64 (1OO0/o)* 
*la somme des pourcentages n'egale pas 100 dQ a I'arrondissement de certaines valeurs. 



Nous avons ensuite utilis6 la methode de Nicoladis (1994) pour calculer le pointage des stratkgies 

parentales (parentalstrategysm) indiquant le degre monolingue ou bilingue des stratkies de la 

mere. Selon cette methode, MG est numerote 1, alors que CS est numerote 5. Donc, plus la valeur 

obtenue se rapproche de 5, plus I'approche strategique du parent est bilingue. Inversement, plus 

la valeur se rapproche de 1, plus I'approche strategique du parent est monolingue: 

Periode I 1(85)+ 2(42)+ 3(20)+ 4(133)+ 5(14)/294=85+84+50+532+70/294=821/294=2.8 

Periode I1 1(15)+ 2(7)+ 3(6)+ 4(34)+ 5(2)/64=15+14+18+136+10/64=193/64=3.0 

L'apprcche strategique de la mere d'~mi1e face aux melanges parait plus bilingue que monolingue 

(le milieu du continuum ayant une valeur de 2.5). Le pointage est essentiellement le mzme pour 

chaque periode (2.8 et 3.0 respedivement). Ces donnees indiquent d'une part que I'apprcche 

strategique de la mere est legerement plus bilingue que monolingue, et d'autre part que la mere n'a 

pas fait varier de fa~on notable les types de strathies qu'elle a utilisees d'une periode a I'autre. 

Nicoladis (1994) rapporte des pointages pour chacun des parents variant approximativement entre 

1.0 et 3.2. Juan-Garau et Perez-Vidal (2001) ne mentionnent pas de pointage parental. Afin de 

pouvoir comparer les pointages, nous avons calcule le pointage du pere dans I'etude de Juan-Garau 

et Perez-Vidal.16 Nous avons obtenu un pointage parental de 3.6, valeur se situant davantage vers 

I'extremite bilingue du continuum. Cette valeur est plus elevee que celles rapportees par Nicoladis 

(1994) et que celles obtenues dans notre etude. Pourtant, Juan-Garau et Perez-Vidal rapportent une 

diminution importante du taux de melange pendant la p6riode etudiee. On se demande alors si la 

diminution des melanges constatee par ces auteurs puisse Stre attribuee a des facteurs autres que 

les strategies parentales. En effet, le pere de I'enfant s'est procure deux marionnettes dont il s'est 

servi dans les conversations avec son fils. I 1  se pourrait alors que la nature mSme de la conversation 

a motive I'enfant a parler la langue minoritaire avec son pere plut6t que les strategies comme telles. 

4.3.3 Stratdgies de la mkre selon le type de mdlange (TA ou TM) de I'enfant 

Nous avons rapporte a la section 4.3.1 ci-dessus que la proportion de melange TA et de TM avait 

change tune periode a I'autre. Peut-on attribuer ce changement a une difference dans I'utilisation 

des strategies par la mhre selon le type de tour melange (TM ou TA)? Ainsi, nous avons fait 

l6 C'est le *re qui est locuteur natif de la langue rninoritaire (anglais Barcelone). Nos calculs sont 
fondb sur les resultats rapport& par Juan-Garau et Perez-Vidal(2001) dans le tableau 3 p. 73: 85 (1 MG)+111 
(2 EG)+318 (3 AR)+1271(4 M0)+3(5 CS)/total strat&~ies=6360/1788=3.56=3.6 (arrondi 3 la premiere 
dkirnale). 



I'hypothese que la mere utilise le MG plus souvent lorsqu'il s'agit d'un TA que d'un TM surtout 

pendant la periode I. 

Tableau 3 Strategies de la mere en rkponse au type de melange produit par  mile dans le contexte 
(M+E) (2'me tour de parole de la triade) 

Periode I Periode I1 

Minimal grasp (MG) 

tours anglais (TA) 

tours mixtes (TM) 

Total (MG) 

Expressed guess (EG) 

tours anglais (TA) 

tours mixtes (TM) 

Total (EG) 

Adult repetition (AR) 

tours anglais (TA) 

tours mixtes (TM) 

Total (AR) 

Move-on (MO) 

tours anglais (TA) 

tours mixtes (TM) 

Total MO 

Code-switching (CS) 

tours anglais (TA) 7 (50%) 0 

tours mixtes (TM) 7 (50%) 2 (100%) 

Total (CS) 14 (100%) 2 (100%) 

A la periode I, les MG sont plus souvent prkedes d'un TA, que d'un TM, la mere repond plus souvent 

par un MG lorsque   mile produit un TA (67%) que lorsqu'il prduit  un TM (33%). A la +ride 11, la 

mere repond plus souvent par un MG lorsque   mile produit un TM (73%) que lorsqu'il produit un TA 

(27%). Nous interpretons ces resultats ainsi: a la g r i d e  I, le but principal de la mkre etant de 

diminuer les enonces anglais (TA) adresses a elle par I'enfant, elle emploie la strategie la plus 



monolingue. Toutefois, ayant conscience des limites linguistiques d'~mile en fransais et de son 

developpement langagier en general pendant la p6riode I, elle utilise moins souvent de strat$ies 

monolingues face aux tours mixtes (TM) que face aux tours anglais (TA) pour ne pas interrompre la 

conversation. Pendant la periode 11, constatant qu'~mile est de plus en plus a I'aise pour s'exprimer 

en franqis, la meredecide egalement d'employer le MG afin de diminuer les tours mixtes (TM). Notre 

hypothese se confirme, car nous avons rnontre que la mere traite les TA et les TM de maniere 

differente.17 Juan-Garau et Perez-Vidal(2001) rapportent egalement que les stratkg ies en reponse 

a un tour completement dans la langue non-appropriee au contexte sont plus nombreuses que celles 

en reponse a un tour mixte. T r b  souvent, les parents n'ont pas repondu a un tour mixte. I I  semble 

que le but recherche par les parents dans I'etude de Juan-Garau et Perez-Vidal etait de cibler d'abord 

les tours completement dans la langue non-appropriee plut6t que les tours mixtes. Pour trouver si 

la mere d'~mile traite les melanges TA differemment des melanges TM, il aurait fallu etudier tous les 

TA et les TM produits par ~rni le et la reaction subsequente de la mere et non pas seulement les 

triades contenant des tours +vocal +verbal. ~ t a n t  donne que dans cette etude nous avons rnis 

I'accent sur la reaction de I'enfant aux strategies parentales et que nous avons prefere choisir des 

tours de parole +vocal+verbal pour diminuer les probkmes d'interpretation, nous n'avons pas fait 

une telle analyse. I I  serait interessant d'examiner cette question dans un projet de recherche 

ulterieur. 

4.3.4 Rbactions d'~mile (mblange/non-mblange) 

L'analyse suivante vise a dCterminer quel effet immediat les strategies peuvent avoir au tour de 

parole subsequent. Afin de pouvoir comparer nos r6sultats 21 ceux de Nicoladis (1994) et Nicoladis 

et Genesee (1998), nous avons d'abord examine la reaction de I'enfant face a chacune de ces 

strategies selon les critgres de melange/non-melange. Le tableau 4 montre la reaction de I'enfant 

pour chaque strategie codifiee en trois catkories: tour completement anglais (TA), tours de parole 

mixte anglais-fran~ais (TM) et tours de parole completement fran~ais (TF). Le taux de melange inclut 

a la fois les melanges TA et les melanges TM. 

l7 On pourrait penser que I'enfant a percy que lorsqu'il ajoute un 6lCmentfran@is, la mire r6pond plus 
positivement que s'il fait des TA. Cette hypothese ne peut pas hre verifiee, mais il serait interessant de 
I'examiner dans des recherches ultkrieures. 



Tableau 4 Reactions dlEmile a chaque type de strategies parentales dans le contexte (M+E) (3'" 

PCriode I1 

Minimal grasp (MG) 

tours anglais (TA) 

tours mixtes (TM) 

tours franqais (TF) 

Total (MG) 

Expressed guess (EG) 

tour anglais (TA) 

tour mixtes (TM) 

tours fran~ais (TF) 

Total (EG) 

Adult repetition (AR) 

tours anglais (TA) 

tours mixtes (TM) 

tours francais (TF) 

Total (AR) 

Move-on (MO) 

tours anglais (TA) 

tours mixtes (TM) 

tours franqais (TF) 61 (46%) 22 (65%) 

Total (MO) 

Code-switching (CS) 

tours anglais (TA) 

tours mixtes (TM) 

tours franpis (TF) 

Total (CS) 1 4  (100%) 2 (100%) 
*la somme des pourcentages nt6gale pas cent dir a Itarrondissement de certaines valeurs. 

Pour la pkriode I, la strategic la plus efficace pour amener I'enfant produire un enonce non-melange 

est le AR (go%), le EG (57%), le MO (46%), le CS (36%), le MG (19%). Pour la periode 11, le AR 



(100%), suivi des MO (65%), CS (50•‹h), EG (29%) et des MG (27%). A partir des resultats que nous 

avons obtenus concernant le taux de melangelnon-melange suivant chaque cas de stratkgies, nous 

avons donc reordonne les types de strategies sur le continuum pour la pkriode I et la griode 11: 

I strategic stratbie 
monolingue bilingue 

AR EG MO CS MG 

I I1 strategie stratkgie I monolingue 
AR 

bilingue 

Figure I11 Continuum obtenu a partir des reactions d'~mile a chaque type de strategies. 

Nos resultats n'appuient pas I'ordre des strategies sur le continuum monolingue-bilingue propose par 

Lanza qui a place les MG a I'extremite monolingue du continuum. Ils ne permettent pas non plus 

d'appuyer les propos de Taeschner (1983) qui a souligne I'importance d'adopter une strategie 

compl6tement monolingue qu'elle appelle la tactique du "quoi?" pour amener I'enfant a produire dans 

la langue appropriee. En revanche, nos resultats s'accordent avec ceux de Nicoladis concernant 

I'effet bilingue des strategies MG. Cet auteur a trouve que les enfants continuaient de melanger plus 

souvent dans le tour substiquent a la strategie MG. Les donnees de cet auteur montrent que les deux 

strategies qui sont suivies le plus souvent d'un melange sont MG et CS (environ 88-90 %), alors que 

les trois strategies qui sont suivies le moins souvent de mklanges sont EG, AR et MO (environ 62- 

65%).18 En somme, les resultats de Nicoladis montrent que pour n'importe quelle strategie employee 

par le parent, I'enfant continue de melanger plus souvent qu'il n'arrete de le faire. 

Comment expliquer une telle divergence entre I'ordre propose par Lanza, celui propod par Nicoladis 

(1994) et Nicoladis et Genesee (1998) et celui que nous avons obtenu? Est-ce que c'est parce que 

les sujets des trois dernieres etudes mentionnees ne veulent pas parler la langue du parent ou bien 

parce qu'ils n'ont pas la competence linguistique et/ou communicative necessaire pour d'une part, 

reparer les melanges et d'autre part, discerner que les MG sont destines a mettre I'accent sur le choix 

de langue non-approprie? En ce qui concerne les AR et les EG, il est plausible que ces deux 

strategies sont a I1extr6mit6 monolingue du continuum pour deux raisons: premierement, ce sont des 

strategies qui n'exigent pas de reponse dabortie de la part de I'enfant. Par exemple, la reaction la 

l8 Nicoladis a ajout6 une autre strategie NV (non-verbale) qui est suivie dans 70-75 % des cas d'un 
melange. 



plus frequente d'~mile apres AR est de reNter la correction de sa mere en franpis, tandis que celle 

la plus frequente apres EG consiste A confirmer par un oui en franpis la question oui-non (yes-no 

ques~ons) de sa mhre. Puisque les EG et les AR n'exigent pas de rkponse elaboree, le stade de 

developpement linguistique de I'enfant ne limite pas sa capacith de reparer les Cnonces melanges. 

Les EG et les AR permettent plut6t de montrer qu'~mile tente de se conformer aux attentes 

linguistiques de sa mere. En revanche, la strategie MG exige une reponse plus elaboree, donc un 

effort plus grand de la part de I'enfant afin de reparer son enonce. Cette strategie du MG demande 

donc un niveau de comgtence linguistique du franpis suffisamment adequat afin que la reparation 

soit possible. En plus, elle demande que I'enfant soit capable de differencier entre, d'une part, une 

demande de clarification du contenu de I'enonce (soit parce que la mere n'a pas entendu, soit qu'elle 

ne saisit pas ce dont   mile est en train de parler), phenomene discursif qui p u t  se produire dans 

n'importe quel type de conversation monolingue ou bilingue et, d'autre part, une demande de 

clarification de la forme linguistique (choix de langue). II est donc clair que les MG mettent 

davantage a I'epreuve les capacites linguistiques et communicatives de I'enfant. Par le fait meme, 

elles n'indiquent rien du desir d'~mile de se conformer aux attentes linguistiques de la mere. 

Dans le cas des MO, nos resultats indiquent qu'il y a presque autant de chance d'avoir un tour 

subs6quent melange (55%) que non-melange (46%). La strathie MO est donc neutre, se situant 

vets le milieu du continuum. Or, Lanza place le MO a I'extrkmite bilingue du continuum, a gauche 

du CS. Un effet plus monolingue des MO a etk egalement observe par Nicoladis (1994) o i  la 

stratbie MO est celle suivie le moins souvent par un melange. Nicoladis et Genesee (1998) ont 

obtenu des resultats similaires, 06 EG et MO sont les strat+ies qui sont moins souvent suivies d'un 

melange. On a propose qu'une strategie telle que le MO oh le parent laisse passer les melanges de 

I'enfant dans la conversation sans essayer de les corriger ne contribue pas a c r k r  le contexte 

d'interadion monolingue souhaitable pour amener I'enfant a produire des hnonces dans la langue 

desiree par le parent. Par consequent, I'enfant continuera de s'adresser au parent dans la langue 

non-appropriee dans le tour subshuent et prendra I'habitude de s'adresser au parent dans la langue 

non-appropriee dans ses futurs echanges parent-enfant. En d'autres mots, cela se traduirait a court 

terme par une frequence ClevCe de choix non-appropries au tour subsequent au MO et A long terme 

par une frequence de choix non-appropriks dans la conversation, la o i  le parent s'adresse a I'enfant 

dans la langue appropriee alors que I'enfant repond dans la langue non-approprik. I\ la longue, des 

interactions frequentes de ce type meneraient a un bilinguisme passif. Nos donnees n'appuient pas 

cette suggestion, car nous avons constate d'une part que la proportion de melange et de non- 

mklange subsequent au MO est presque egale, d'autre part qu'il y a une utilisation plus frequente 

du fran~ais en depit du fait que I'approche strategique de la mere est plut6t bilingue que monolingue 



(voir pointage ci-dessus), enfin qu'il y a une reduction notable des choix de langue non-approprik 

de la periode I la Mriode 11. Nous pensons que les MO ont permis d'entretenir la conversation avec 

I'enfant, creant ainsi un climat de communication parent-enfant favorable au developpement 

langagier et en particulier a I'expression linguistique de I'enfant dans la langue minoritaire. On a 

d'ailleurs propose qu'une trop grande proportion de strategies monolingues entraine des coupures 

de communication trop frequentes ce qui peut avoir comme consequence le mutisme chez I'enfant 

ou un refus de parler la langue minoritaire. Dopke (1992a) a montre que le style d'interaction 

parent-enfant avait eu un effet sur le developpement de la langue minoritaire chez ses sujets. Le 

parent dont I'enfant avait connu le plus de succes quanta I'expression dans la langue minoritaire etait 

celui qui avait cree un climat d'interaction interessant pour I'enfant (situation de jeux, sujets de 

conversation stimulants pour I'enfant, etc). Dopke a trouve que I'enfant ayant une plus grande 

commande productive de la langue minoritaire avait eu ce genre d'interaction avec son @re. Juan- 

Garau et Perez-Vidal (2001) rapportent des resultats similaires. Le pkre, notant une frequence 

elevee de melange dans la langue minoritaire (dont il etait le representant), a pris certaines mesures 

pour amener I'enfant a developper la langue minoritaire. II a d'une part, passe plus de temps a 

converser avec son fils. I I  a utilise moins de strategies bilingues (MO et CS) et plus de strategies 

monolingues (MG, EG, AR) en plus de stetre procure deux marionnettes dont il se servait pour 

converser avec son fils dans la langue minoritaire. Ces mesures ont pu contribuer a creer un climat 

favorable la production dans la langue minoritaire. II est alors difficile d'attribuer uniquement aux 

types de strategies monolingues versus bilingues utilisees par le *re les changements survenus dans 

la production de la langue minoritaire chez le sujet de Juan-Garau et Perez-Vidal(2001). Ces etudes 

suggerent que le parent de langue minoritaire doit consacrer beaucoup de temps et d'effort afin de 

creer un climat favorable aux interactions dans la langue minoritaire. 

En ce qui concerne la strategie CS, on a suggere que celle-ci amene I'enfant a continuer de faire des 

choix non-approprib, en s'adressant ou en repondant au parent par un enonce compltitement dans 

la langue non-appropriee ou encore par un enonce mixte, contenant des elements des deux langues. 

Or, nous avons constate qu'~mile produit une proportion plus elevee de tours melanges apres les MG 

(81%) qu'apres les CS (64%). Les CS auraient donc un effet plus monolingue que les MG chez notre 

sujet. Nicoladis (1994) rapporte un taux presque 6gal de tours melanges apres un MG qu'apres un 

CS. L'effet des CS est donc bilingue selon les resultats de Nicoladis, de meme que pour les MG. Nos 

resultats appuient ceux de Nicoladis en ce qui concerne I'effet bilingue des MG mesure d'aprks la 

reaction de I'enfant au tour de parole substiquent a la strat6gie. Nicoladis rapporte 6galement 

qu'aucune des strategies ne s'est aver& efficace pour amener I'enfant a ne plus melanger. En effet, 

pour tous les types de strategies, les enfants continuaient de melanger beaucoup plus frequemment 



qu'ils nlarr&taient de melanger. Nicoladis conclut que les strategies ne sont pas efficaces pour 

influencer les choix de langue des enfants au tour de parole subsequent a la strathie. Nicoladis et 

Genesee(l998) concluent d'une part, que les strategies n'influencent pas la reaction de I'enfant au 

tour subsequent et d'autre part, que les strathies n'influencent pas le taux global de melange chez 

les enfants. 

Du point de vue longitudinal, si I'un des effets des strategies monolingues est de rendre I'enfant plus 

conscient de ses choix de langue non-appropries, nous devrions constater une diminution du taux de 

melange suivant chaque strategie a la p6iode I1 et une plus grande disposition a reparer ses choix 

de langue. L'examen du tableau 4 montre que le taux de melange suivant un MG a diminue, passant 

de 81% en periode I a 73% en @ride 11. Le taux de melange des EG a augment6 de faqon 

importante passant de 43% a 72%. Le taux de melange des AR a diminue, passant de 10% a 0%. 

Le taux de melange des MO a diminue, passant de 55% a 35%. Le taux de melange des CS a 

diminue, passant de 64 O/O a 50 %. Pour chaque strategie (except6 EG), le taux de melange a 

diminue, ce qui semble indiquer que I'enfant est plus sensible aux strategies a la periode I1 qu'a la 

periode I. Notre etude de cas revele que le MG a un effet bilingue sur le tour de parole subsequent 

tant pendant la periode I que la @riode 11. Nous avions suppose qu'~mile apprendrait a interpreter 

la strategie MG comme une indication que son choix de langue est non-approprie au contexte, nous 

nous attendions a constater un changement dans la position des MG sur le continuum pendant la 

periode 11. Toutefois, ce n'est pas le cas.  mile interprete peu souvent MG comme un signal de 

changer son choix de langue. Les changements les plus notables ayant eu lieu entre la @ride I et 

I1 concernent les EG, MO et CS. Pendant la periode I, EG a un effet legerement plus monolingue, 

tandis que pendant la periode 11, I'effet de EG est fortement bilingue. Comment expliquer ce 

changement important de I'effet de EG sur la readion d'~mile au tour subshuent? Nous pensons que 

notre sujet a commence a faire des elaborations en anglais ou mixtes apres un EG au lieu de 

simplement repondre par un oui ou par un non en franqais comme il le faisait a la @ride I. Nous 

pensons que ce changement de tadique de la part de notre sujet   mile a contribue diredement a 

augmenter le nombre de tours melang6 apres un EG pendant la griode 11. C'est pourquoi les EG 

ont un effet davantage bilingue a la periode 11. L'effet monolingue du MO se renforce de la @ride 

I a la periode I1 de meme que celui des CS. En effet, pendant la periode I, 55% des readions 

d'~mile apres un MO sont des melanges (TA et TM), alors qu'a la @r ide 11, seulement 35% des 

readions le sont. En ce qui concerne les CS, nous savons que Lanza a fait une difference entre 

I'utilisation par le parent de la langue non-appropriee ayant fonction de MG, de EG ou de AR, et celle 

oir elle a fondion de MO. Nous avons consider6 que les CS ktaient de veritables CS lorsqu'ils 

fonctionnent comme des MO. Cette difference de codification a rendu encore plus difficile le test de 



Ireffet des CS sur la reaction de Irenfant. En effet, si seuls les veritables CS (fonction de MO) sont 

consider& dans Iranalyse de Ireffet des CS, la probabilite de trouver un non-melange est plus faible 

que si Iron avait inclus les CS ayant une fonction de MG, EG ou AR, ces dernikres strategies ayant 

pour effet de renforcer le contexte d'interaction monolingue de la conversation et de mener Irenfant 

a utiliser la langue appropriee. Or, en depit de cette restriction, nous retrouvons quand mtme les 

CS vers le milieu du continuum, tant a la @ride I qu'a la periode 11. Ces donnees indiquent que 

Irenfant nrinterprete pas au tour subs&quent, les CS comme un signal de continuer a parler la langue 

non-appropriee au contexte. Cela voudrait dire que les CS utilises en nombre limit6 nraffectent pas 

de manikre substantielle le developpement et Irutilisation de la langue minoritaire par Irenfant puisque 

notre sujet a quand mtme considerablement reduit le nombre dr6noncb non-appropriQ a la +ride 

11. 

En resume, les deux stratbies qui ont kt4 proposees par Lanza comme titant monolingues (MG et 

EG), se sont deplacees vers Irextremite bilingue du continuum, alors que celles proposks comme 

etant bilingues (MO et CS) se sont deplacees vers I'extremid monolingue du continuum (au milieu 

du continuum). La strategic qui a ete proposee comme etant neutre par Lanza (AR) srest deplacbe 

a Irextremite monolingue du continuum pendant les deux @rides. Ces differences sont peut-etre 

dues 21 notre methode de codification des enonces, bien que nous ayons, dans les limites du possible, 

essaye de respecter les mtmes critkres que Lanza. Comme nous Iravons mentionne dans Irune des 

sections prkedentes, Lanza donne peu de details concernant les difficultes de codification qurelle a 

rencontrees dans son etude des strategies discursives. II nous est donc impossible de verifier cette 

affirmation. Pourtant, Ireffet du MG que nous avons obtenu est similaire a celui obtenu par Nicoladis 

(1994) et Nicoladis et Genesee (1998): le MG se situe completement I1extremit& bilingue du 

continuum, contrairement a ce que Lanza (1997) a propose. Afin drexpliquer leurs resultats 

contradictoires, Nicoladis (1994) et Nicoladis et Genesee (1998) mettent la difference de reaction au 

MG sur le compte du contexte sociolinguistique de la communaute. A la section 4.3.5, nous allons 

proposer cinq facteurs qui pourraient expliquer I'effet contradictoire des MG au tour de parole 

subsequent. A la section 4.3.6, nous allons proposer trois facteurs qui pourraient expliquer la 

diminution du taux de melange chez  mile, en depit de Irapproche plut6t bilingue de sa mere 

(pointage parental) et de Ireffet a court terme bilingue des MG. 

4.3.5 Facteurs propods pour expliquer I'effet contradictoire des MG chez   mile 
Dans cette section, nous allons, d'une part, proposer cinq facteurs qui pourraient expliquer pourquoi 

 mile continue de melanger plus souvent quril n1arr6te de le faire au tour de parole subauent A un 

MG et drautre part, presenter des analyses alternatives. 



+MBthode de codification m6lange/non-m6lange. 

La methode de codification selon les criteres de mClange/non-melange pourrait empikher de voir les 

tentatives de reparation de choix de langue qui ont kt6 faites mais qui ont tout de m6me abouti a 

des tours de parole mixte (TM) et ainsi avoir pour effet de surestimer le taux de melange apres un 

MG. D'abord, examinons la proportion des TA et des TM qui ont ete produits par  mile pour chacun 

des cinq types de strategies parentales et pour chaque Mriode. Pour la $r ide I,  mile produit 

davantage de TA que de TM apres n'importe quelle strategie, sauf apres le AR. Pour la Mriode 11, 

en revanche, les TM sont plus frequents que les TA suivant n'importe quelle strategie. L'exception 

est encore AR, car nous n'avons releve aucune TA ou TM suivant cette strategie a la Nriode 11. En 

effet,  mile reagit a un AR selon I'une des trois manieres suivantes: soit il rep6te la correction de sa 

mere (ex. 27, 28)' soit il exprime son accord par un oui (ex. 29), soit encore il continue la 

conversation en francais (ex. 30 et 31): 

(27) E: I cant get my sous out! (C)an you help me? My sous cant get out! 14;9,141 m] 
M: Dis: J'peux pas sortir mon sous! [AR] 
E: (Dis) peux pas sortir mon sous. [TF] 
M: [[((rit)) 
E: ((rit))]] Maman, [ a m  cant get my sous out. [TM] 
M: Dis: J'peux pas ... J'peux pas sortir mon sous. [AR] 
E: Dis pas sortir mon sous. ((commence a jouer de la flOte))[TF] 

(28) E: Oui. [3e] pas four, four like this. ((puis montre un billet de quatre dollars)) )5;9,19lW] 
M: Oh! Four! C'est pas four, c'est quatre dollars,  mile. [AR] 
E: Quatre dollars. 15;9,191 FF]  

(29) E: And Dave and   mile and Dave show me how do that. I push that white button. 
14;9,17I[TAl 
M: Dis: Dave m'a montre. [AR] 
E: Oui. [TF] 

(30) E: Let's IaissE Molipoly. 15;9,19( 
M: Laissons I'Monopoly ici. [AR] 
E: Oui, parce que si ... si tu 'ranges, [i] faut ramasser. (('ranges=deranges)) 

(31) E: [ p a ]  [mele] dans banker. 15;11,11) 
M: Dans quoi? [MG] 
E: Dans banker. 
M: Non non non non. C'est a moil ~mile. [MO] 
E: ((rit)) 
M: C'est pas I'banker. C'est la banque. [AR] 
E: Han? 
M: C'est la banque. [AR] 
E: C'est pas grave. ((rit)) ((puis remarquant que M ne veut pas payer:)) [y] pas content? 
Tu pas content? 



La distinction entre melange TA et melange TM srav&re utile, car elle permet de voir quel type de 

melange diminue le plus au fil du temps. En ce qui concerne particuli&rement la reaction aux MG, 

  mile a produit une proportion de melange TA (64%) plus importante que de melange TM (36%) a 

la griode I. En griode 11, crest Irinverse: la proportion des melanges TM (73 %) est plus importante 

que celle des melanges TA (27%). Cette distinction entre TA et TM nous permettra egalement 

d'isoler les TM qui pourraient contenir des tentatives de reparations. C'est ce que nous allons tenter 

de verifier dans la prochaine analyse. La figure IV ci-dessous servira de base de donnees pour les 

analyses subs6quentes. 



-- - 

1- NR 14;9,141 TA-MG-TA rep.+ela. A 
2- NR 14;9,141 TM-MG-TM rep. 
3- NR 14;9,141 TA-MG-TA rep.+ela. A 
4- NR (4;9,141 TA-MG-TA rep. 
5- NR 14;9,141 TM-MG-TM ela. M (F-A) 
6- NR 14;9;14( TM-MG-TM rep. 
7- NR (4;9,171 TA-MG-TA rep.+ela. A 
8- NR 14;9,171 TA-MG-TA rep. 
9- NR 14;9,17( TA-MG-TA ela. A 
10- NR 14;9,171 TA-MG-TA ela. A 
11- NR 14;9,17( TA-MG-TA ela. A 
12- NR 14;9,171 TA-MG-TA rep.+ ela. A 
13- RD 14;9,171 TA-MG-TM sub. 
14- RD 14;9,191 TM-MG-TM sub. 
15- RI 14;9,191 TA-MG-TF Cla. F 
16- RD 14;9,191 TA-MG-TM sub. 
17- NR 14;9,191 TM-MG-TA rep. 
18- NR 14;9,241 TA-MG-TA rep. 
19- NR 14;9,251 TA-MG-TA rep. 
20- NR 14;9,251 TA-MG-TA rkp.+Cla. A 
21- NR 14;9,251 TA-MG-TM Cla. M (F-A) 
22- NR 14;9,251 TA-MG-TA rep. 
23- NR 14;9,251 TA-MG-TA rep. 
24- NR 14;9,251 TA-MG-TA rkp.+ela. A 
25- NR 14;9,291 TA-MG-TA rep. 
26- NR (4;9,291 TA-MG-TA rep.+ela. A 
27- RI 14;9,291 TM-MG-TF red. 
28- NR 14;9,29) TM-MG-TM rep. 
29- NR )4;9,291 TM-MG-TM rep. 
30- RD 14;9,291 TM-MG-TF red. 
31- NR 14;9,291 TM-MG-TM rep. 
32- NR )4;9,291 TA-MG-TA rep.+Cla. A 
33- NR 14;9,291 TM-MG-TM rep.+ch. d'ordre 
34- NR 14;9,29( TA-MG-TA rep.+Cla. A 
35- NR )4;10,21 TM-MG-TA rep. 
36- RI 14;10,31 TM-MG-TF ela. F+ch. de sujet 
37- RI 14; lO,31 TM-MG-TF red. 
38- RD 14;10,31 TA-MG-TF sub. 
39- NR 14;10,31 TA-MG-TA C1a.A 
40- RI 14; lO,31 TM-MG-TF red. 
41- NR 14;10,51 TA-MG-TA ela. A 
42- RD 14;10,91 TA-MG-TM sub. 
43- NR 14; lO,91 TA-MG-TA rep. 
44- RI )4;10,91 TA-MG-TM r6p.+Cla. F 
45- NR 14;10,91 TA-MG-TA rep. 
46- NR 14;10,91 TM-MG-TM rep. 
47- NR 14;10,91 TA-MG-TA rep. 
48- RI 14;10,101 TM-MG-TM rep.+Cla. F 
49- NR (4;10,101 TA-MG-TA rep.+ela. A 
50- NR 14;lO,ll1 TA-MG-TA rep. 

51- RI 14;10,111 TM-MG-TF red. 
52- RI 14;10,13( TM-MG-TM rep.+ela. F 
53- RD (4; 10,131TA-MG-TF sub. 
54- NR 14;10,141 TA-MG-TA rep. 
55- NR 14;10,141 TM-MG-TM rep. 
56- NR (4; 10,151 TA-MG-TA rep. 
57- NR 14;10,151 TA-MG-TA rep. 
58- RD 14;10,151 TA-MG-TF sub. 
59- R1 14;10,171 TM-MG-TM rep.+ela. F 
60- RD 14;10,17( TA-MG-TM sub. 
61- NR (4;10,191 TA-MG-TA Cla. A 
62- RI (4;10,201 TA-MG-TM Cla. M (A-F) 
63- RI 14;10,201 TM-MG-TM rep.+Cla. F 
64- NR 14;10,201 TM-MG-TM rep.+ch. d'ordre 
65- NR (4; 10,201 TA-MG-TA rep.+Cla. A 
66- NR (4;10,201 TA-MG-TA Cla. A 
67- NR 14;10,201 TA-MG-TA Cla. A 
68- RD 14;10,22) TM-MG-TM sub. 
69- NR 14;10,221 TA-MG-TA rep.+Cla. A 
70- NR 14;10,221 TA-MG-TA rep. 
71- RD 14;11,01 TM-MG-TF sub. 
72- RD 14;11,0( TA-MG-TF sub. 
73- NR 14;11,01 TA-MG-TA r&p.+Cla. A 
74- NR 14; 11,01 TA-MG-TA rep.+Cla. A 
75- RI 14;11,81 TM-MG-TF Cla. F 
76- NR 14;11,81 TA-MG-TA rep. 
77- RD 14;11,81 TA-MG-TF sub. 
78- RD (4;11,121 TM-MG-TF sub. 
79- NR 14;11,121 TA-MG-TA Cla. A 
80- NR 14;11,12) TA-MG-TA ela. A 
81- RI 14;11,151 TA-MG-TM rep.+Cla. F 
82- NR 14;11,181 TA-MG-TA rep.+ ela. A 
83- NR 14;11,181 TA-MG-TA Cia. A 
84- RI 14;11,181 TA-MG-TM rep.+Cla. F 
85- RI 15;0,1( TM-MG-TF Ba. F 
86- NR 15;9,181 TM-MG-TM rep. (periode 11-) 
87- RI 15;9,191 TM-MG-TF r6d. 
88- RD (5;9,191 TM-MG-TF sub. 
89- NR 15;9,19) TM-MG-TM rep. 
90- NR 15; 10,11 TA-MG-TA rep. 
91- NR 15;10,71 TA-MG-TA Cla. A 
92- RI 15;10,71 TM-MG-TM da. M (A-F) 
93- NR 15; lO,l4( TA-MG-TA rep. 
94- RI 15;11,7( TM-MG-TF red. 
95- NR 15; 11,111 TM-MG-TM rep. 
96- RI 15;11,111 TM-MG-TM rep.+Cla. F 
97- NR 15;11,291 TM-MG-TM rep. 
98- NR 15; 11,291 TM-MG-TM rep. 
99- NR )5;11,291 TM-MG-TM rep. 
100- RD 15; 11,291 TA-MG-TF sub. 
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Cette nouvelle classification comporte plusieurs avantages. Elle permet de voir de fawn simultanee 

les reactions au MG sous quatre parametres differents: I'bolution au fil du temps qui est indique par 

I'ige en annee, mois et jours (ex. 14;9,141), le six types de triades impliquees (TA-MG-TA, TA-MG- 

TM, TA-MG-TF, TM-MG-TA, TM-MG-TM et TM-MG-TF), la repration direde (RD), la reparation 

indiede (RI) et la non-repration (NR) et les types de strategies de reparation (substitution (sub.), 

elaboratlbn (ela.), rdduction (ra.), dp'tition (rep.)). Pour la prochaine analyse, nous avons besoin 

des criteres de reparation direde, repration indirede et non-ripration qui sont identifies comme 

suit: 

m I'enfant tente de faire une r&aration direde de son enonce melange en fournissant 

I'equivalent en francais de I'element ou du segment melange. 

I'enfant tente de faire une repration indirede de son enonce en faisant disparaitre le ou les 

Clement(s) melange(s), en faisant une elaboration en francais qui n'a rien a voir avec le 

contenu formel de I'enonce initial (avec ou sans changement de sujet), en faisant une 

elaboration mixte qui converge vers le francais, en repetant le melange mais en le faisant 

suivre d'une autre strategie telle que I'elaboration en fran~ais ou I'elaboration mixte 

convergente. 

I'enfant fait une non-repration en produisant des TA, en produisant des TM dans lesquels it 

repete simplement I'element ou les elements mClange(s) sans accompagner la rep&ition par 

d'autres strategies et en produisant des elaborations mixtes divergentes, c'est-a-dire qu'elles 

commencent en francais et se terminent en anglais. 

Nous proposons d'examiner le taux de reparation subsequent a un MG plut6t que le taux de non- 

melange. Ainsi, nous serons en mesure de mieux juger des tentatives de reparation d'imile apres 

une strategie MG. Si le taux de reparation est plus eleve que le taux de non-melange obtenu dans 

I'analyse precedente, cela confirmera que I'analyse selon les criteres de melangelnon-melange a fait 

sous-estimer les efforts de reparation faits par  mile. Le tableau 5 presente les 44 cas de TA, les 

33 cas de TM et les 20 cas de TF produits par I'enfant apres un MG et que nous avons class6 d'une 

part, selon le critere de reparationlnon-reparation et d'autre part selon celui de reparation 

diredelindirecte. 



Tableau 5 Reparations et non-reparations subsequentes a la strategie MG dans le contexte (M+E). 

Periode I Periode I1 

Tours anglais (TA) 

non-reparation (NR) 44 (100%) 

Total (TA) 44 (100%) 

Tours mixtes (TM) 

non-reparation (NR) 11 (44%) 

reparation indirecte (RI) 8 (32%) 

reparation directe (RD) 6 (24%) 

Total (TM) 25 (100%) 

Tours francais (TF) 

reparation indirecte (RI) 9 (56%) 

reparation directe (RD) 7 (44%) 

Total (TF) 16 (100%) 4 (1OO0/o) 

Total (TA TM TF) 85 15 

Doit-on considerer toutes les 33 reactions TM de notre sujet comme des non-reparations? Non, car 

le tableau 5 ci-dessus indique qu'il y a en effet des TM que nous pouvons considerer comme des 

reparations. Comment cela affecte-t-il le taux de mdangelnon-reparation apres un MG? Sur un total 

de 33 TM, 16 contiennent une reparation (14 en periode I et 2 en Hriode 11, soit pr&s de la moitie 

des TM. Nous avons soustrait ces 16 TM repares du nombre de melanges suivant un MG que nous 

avons trouves dans I'analyse des reactions (section 4.3.4). Le total des tours melanges apres le MG 

etait de 69 sur un total de 85 en periode I et de 11 sur un total de 15 en periode I1 (voir tableau 4). 

Nous avons maintenant un total detours non-repares de 55 au lieu de 69, ce qui nous donne un taux 

de non-reparation de 65% au lieu du taux de melange de 81% pour la Hriode I et un total detours 

non-repares de 9 au lieu de 11, ce qui nous donne un taux de non-reparation de 60 % au lieu du 

taux de m8ange de 73% en periode 11. Notre classification des MG selon le critere r6parationJnon- 

reparation a fait baisser le taux de non-reparation ou de melange suivant un MG de 16% en Hriode 

I et de 13% en periode 11. Ce changement est dQ aux TM qui ont pu 6tre codifies comme des 

reparations. II faut alors considerer que le MG est plus efficace que I'on croyait pour amener   mile 
a changer de langue au tour subsequent. En effet, les reactions TM contiennent une rhparation 

directe ou indirecte dans plus de la moitie des cas (14125). Toutefois, I'effet de la nouvelle 



codification n'est pas assez fort pour faire augmenter la proportion des reparations au-dessus de celle 

des non-reparations. Le taux de non-reparation (65%) est encore une fois plus eleve que celui des 

reparations suivant un MG (35%). Pour determiner si I'ordre relatif des strategies sur le continuum 

a Cte affect4 par notre nouvelle codification, il faudrait refaire la mCme analyse pour toutes les 

strategies en utilisant les mCmes criteres de reparationlnon-reparation. Une diminution de 16% 

(periode I )  et de 13% (Nriode 11) du taux de non-reparation suivant un MG n'est pas negligeable. 

I I  serait peut-Ctre interessant dans des recherches ulterieures d'explorer d'une manikre plus 

approfondie les reactions aux strategies selon le critkre de reparation/non-reparation. 

*:*Competence linguistique 

Comme deuxikme facteur qui pourrait expliquer I'effet bilingue des MG chez  mile, nous proposons 

que sa competence linguistique est insuffisante pour lui permettre de fournir des equivalents en 

franpis. Dans cette section, nous proposons d'examiner les reactions TM et TF dtErnile aux MG selon 

les critkres de reparation directe/indirecte. Nous distinguons entre des reparations dir&es 

(substitution du melange par un equivalent dans I'autre langue), et des re'paations indirecCes(tous 

les autres types de reparation tels que, par exemple, le changement de langue convergeant vers le 

fran~ais). Cette distinction est utile pour voir quelle proportion des TM et des TF contient une 

reparation directe (c'est-a-dire lorsque  mile fournit un equivalent en franpis). Les predictions de 

la prochaine analyse sont les suivantes: 

Si le taux de reparation directe est plus Cleve que le taux de reparation indirecte, cela voudrait 

dire que I'enfant reconnak la MG comme un signal de parler en franpis, qu'il prend la peine 

de reparer son enonce initial et qu'il a une certaine competence linguistique pour le faire. 

Si le taux de reparation indirecte est plus eleve que le taux de reparation directe, cela voudrait 

dire que I'enfant reconnak le MG comme signal qu'il est temps de parler en franpis, mais ne 

se sent pas dans I'obligation de corriger spkifiquement son enonce melange initial ou n'a pas 

la competence necessaire pour le faire. 

Le tableau 6 montre les taux de reparation indirecte et de reparation directe suivant un MG. Aux 

periodes I et 11, c'est toujours le taux de RD qui est moins eleve que le taux de RI. Ces donnees 

semblent indiquer que  mile n'a pas toujours la comp6tence necessaire pour fournir des huivalents 

et que dans de tels cas, il favorise la reparation indirecte. 



Tableau 6 Reparations diredes et indirectes subs6quentes a un MG. 

I I1 

reparations diredes (RD) 13 (43%) 

reparations indiredes (RI) 17 (57%) 4 (67%) 

Total (RD+RI) 30 (100%) 6 (100%) 

Voici quelques exemples de reparations indiredes et diredes qui ont kt6 releves dans les TM en 

periode I et 11. Pour des exemples de reparations diredes et indiredes dans les TF, voir la figure V 

presentee plus loin. 

(32)  e mile fait deviner son dessin par sa mere:)) 14;9,141 
E: Regarde! 
M: Qu'est-ce que c'est celui-la? 
E: Un rainbow ! DM] 
M: C't'un ... Qu'est-ce que c'est rainbowen fran~ais,  mile? [MG] 
E: Euh.. . vert and the green. ((vert=[vc(r)t] )) [TM] (reparation indirede) 
M: Hein? [MG] 
E: Vert and the green. [TM] (non-reparation) 

Dans I'exemple (32)' la requiite de la mere est plus une requete de tradudion qu'une requiite de 

clarification.  mile reagit a cette requCte de tradudion en fournissant le mCme element dans chaque 

langue. Lorsque sa mere, a la fois surprise et curieuse de cette "definition" d'un arc-en-ciel fait une 

requiite de clarification,  mile simplement repete son enonce precedent. L'exemple (32) peut 

indiquer que notre sujet a une vague notion de ce que c'est que le "fran~ais", il semble relier ce 

concept a la presence simultanee des deux langues, mais pas nkessairement au franpis I~i-mCme.'~ 

Le contexte de la conversation pour I'exemple (33) est le suivant:  mile et sa mere viennent de finir 

de jouer au jeu de Monopoly. II a trks hdte d'aller jouer dans le carre de sable. I I  se met a chanter 

sur I'air de la chanson qu'il a apprise 21 I'ecole lorsque c'est le temps de ramasser mais il change les 

mots pour ceux-ci: 

(33) E: ((chante:)) Pour allE au sand-box. 15;11,11) [TA] 
M: Hum? [MG] 
E: ((chante:)) Pour allE au sand-box. Pour allE au sand-boxet pour le I'horloge. ((s'aper~oit 
que M compte I'argent de Monopoly pour determiner le gagnant:)) (XXX) j'gagne pas. Je 
gagne pas. Je le gagne ... ((rit)) (reparation indirecte) 

l9 La mere rapporte dans le journal de bord qu'~mile ne connait pas explicitement ce que c'est le 
frangis et I'anglais. 



Les exemples (34)-(39) sont des cas de reparation directe releves dans des reactions TM. (Voir la 

figure V pour des exemples de reparations directes relevees dans les TF. 

(34) E: I got some money. )4;9,17) FA ]  
M: Hum? [MG] 
E: You give me some [ail, maman? (( [&i]=argent)) DM] (reparation directe) 

(35) E: Why yououvre-le? 1 4;9,191 [TM] 
M: Hein? [MG] 
E: Pourquoi you ouvres ca? DM] (reparation directe) 

(36) E: I want. .. ((chuchotant)) 14;9,191 FA]  
M: Quoi? [MG] 
E: Maman? 
M: Hum hum? 
E: [av] veux (un) ... a tap. FM] (reparation directe) 

(37) E: Alain (say): ' Youk bugging me ". 1 4; lO,9 1 FA]  
M: Hum? Quoi? [MG] 
E: Alain say. .. [i] fait: Bugging. .. you. [i] [di]: "Bugging you ". DM] (reparation directe) 

(38) E: Maman, (I) put it my room. ~4;10,17( FA ]  
M: Han? [MG] 
E: Put it,.. Put the carte ... Put the (XXX) dans ... dans chambre a ~ m i l e . 1 ~ ~ 1  (reparation 
di recte) 

(39) E: Tanya wantmon kitty cat )4;10,221 [TM] 
M: Quoi? [MG] 
E: Tanya pris mon kitty cat [iM] (reparation directe) 

Dans I'exemple (34), il remplace I'un des elements melangb par son equivalent franqais, mais rep4te 

I'autre. Dans I'exemple (35),  mile remplace le mot question why par son huivalent franpis 

pourquoi. II s'agit d'une reparation directe, c'est-a-dire qu'il fournit I'equivalent. En revanche, il 

repete le pronom anglais you, ce qui donne un tour mixte. Dans I'exemple (36),  mile remplace le 

verbe anglais wantpar son equivalent franpis veux, mais il termine son tour de parole par un autre 

element anglais tape. Dans I'exemple (37), fmile remplace ce qu'il connait par son equivalent 

franpis, il remplace le verbe anglais saypar son equivalent franqais dit Dans I'exemple (38),  mile 
finit par fournir I'equivalent de myroom en francais. I1  commence par specifier le pronom itanglais 

par un nom franpis carte. Ensuite il remplace myroom par un equivalent franpis qui n'est toutefois 

pas I'equivalent en langue adulte. Ceci peut s'expliquer par les moyens linguistiques plus limites 

d'~mile en francais pour exprimer la possession pendant cette p6riode. II ne connait pas encore les 

adjectifs possessifs en francais. A ce moment-la, il exprime la possession en franpis avec la 

periphrase possessive: posse?& fiangais + possesseur fiangais. Parfois mGme il inverse I'ordre: 



possesseur frangais + posspde' franpk. Vexpression peut parfois contenir une preposition a ou de. 

I I  s'agit ici d'une reparation explicite faite par   mile car il rep&te son Cnonce dans I'autre langue, mais 

la reparation resulte en un tour mixte TM. Dans I'exemple (39),   mile remplace le verbe anglais want 

par un autre verbe en franpis pris. Bien que ces deux verbes ne soient pas des equivalents dans 

la langue adulte, nous avons choisi de les interprkter comme des equivalents dans la langue de 

I'enfant. La figure V montre les reparations diredes et indirectes relevees dans les 20 cas de 

reactions TF (16 TF en periode I et 4 TF en @ride 11). A la periode I, 7 cas sur 16 sont des 

rkparations directes. A la @ride 11, 2 cas sur 4 de reactions TF sont des reparations diredes. 



! : What for? 
Y: Hum? [MG] 
E: Qui? (4;10,31 

Rkparations directes 

E: Dirty. 
M: Dirty, qu'est-ce que c'est qa? [MG] 
E: Tout sale. 14;11,81 

E : What is it? 
Y: Hum? [MG] 
i: [k~ f fa f f~ ]?  14;10,13 

i : You pick that one? 

- 
- 
I 
I 
I 

I 
I 
I 

I 
I 
I 

I 
I 
I 

- 
- 

- 
Figure V 

E: (Celui-la) staydans (If) plancher, celui-la 
staydans I'panier. 
M: Stay ou reste? [MG] 
E: Reste. 14;11,121 

M: J'comprends pas. [MG] ((E: OK. Let's menE Nico.)) 
i :  TrouvE celui-la. 14;10,151 M: Qu'est-ce que t'as dit la? [MG] 

E: On menE Nico. 15;9,191 I1 
E: Regarde! Ah! I cant! 
M: Qu'est-ce qu'il y a,  mile? [MG] E: God! [i] bite me! 
E: Je peux pas ouvre-le. Je peux pas ouvre- M: Quoi? ! [MG] 
le.l4;ll10~ E: II me mordu. 15;11,29( I1 

E: Like that, like that, like that, OK? 
M: Han? [MG] 
E: [a31 je fais comme Ca, comme Ca, comme 
Gal comme qa. 14;11,01 

R6IIarations indirectes 

E: Because [a(l)] tonnerre va peur lui. 
M: Quoi? ! [MG] 
E: Papa peur [a] tonnerre. 14;9,291 

E: Let's go attend papa vient. 
M: Hum? [MG] 
E: Papa vient. 14;9,291 

E: I want [va] veux couleur. 
M: Hum? [MG] 
E: [va] veux couleur. 14;10,31 

E: You want met-le la? 
M: Hum? [MG] 
E: Met-le la? 14; lO,3( 

E: I'll show you. 
M: Hum? [MG] 
E: Dans table. 14;9,191 

E: Peux pas dormir une blanke1. 
M: Quoi? [MG] 
E: Peux pas dormir (attend) tout seul. 
14;10,111 

E: Mon.. . Mon.. . (XXX). Montre your muscles 
((=pr. anglaise)) comme p. 
M: Quoi? [MG] 
E: Regarde. 14; 11,8) 

E: [sep] peux pas! I wanna go [f&(r)] 
maman. 
M: Hum? [MG] 
E: Besoin cherchE un I'autre pile au magasin 
tout d'suite. Besoin un autre (pile). 15;011( 

E: OK. Let's menE Nico. 
M:Quoi? [MG] 
E: Nico. 15;9,19( I1 

E: How about rouge? 
M: Hum? [MG] M: Hum? [MG] 
E: Ayaya! J'ai un quatre encore! 14;10,31 E: Rouge? 15;11,7) I1 

Rkparations TF faites par m mile apres une strathie minimalgrasp (MG) 



Dans la prochaine section, nous allons essayer d'etablir si la non-reparation peut etre liee aux 

domaines d'utilisation des langues. 

BDomaines d'utilisation des langues 

Comme troisieme facteur pouvant expliquer le taux ClevC de melange que nous avons obtenu apres 

les MG chez  mile, nous proposons le domaine d'utilisation des langues. II est possible que les 

experiences ayant rapport aux domaines anglophones causent chez ~ rn i le  des dificultes pour 

I'utilisation du francais. Dans le cas dlEmile, le melange (ou la non-reparation) pourrait Ctre relie a 

un dornaine anglophone, ce qui pourrait expliquer pourquoi ~ rn i le  continue d'utiliser I'anglais ou de 

faire des enonces rnixtes suivant les MG. Deux facteurs sont lies au domaine d'utilisation des 

langues: la competence linguistique lexicale, clest$-dire la connaissance du vocabulaire relie a ce 

domaine et le mode rnonolingue ou bilingue de I'enfant engendre par la situation et/ou le sujet de 

conversation. Nous avons catborise les melanges selon le domaine dans lequel ils ont ete produits 

et nous avons calcule le taux des mClanges re l ib  aux dornaines anglophones. Par dornaine 

anglophone, nous entendons tous les aspects de la vie d1Ernile qui ont rapport a I'anglais plut6t qu'au 

francais: les sports et les jeux exterieurs avec ses voisins anglophones et son pere, le travail de son 

pere, la famille anglophone et la garderie anglophone. Voici quelques exemples de conversations 

reliees aux dornaines anglophones. La mere d'~rnile utilise sans succes la stratbie MG,  mile 
continue ce qu'il est en train de dire en anglais: 

(40)  e mile annonce a sa mere que sa soeur viendra a la maison:)) 14;9,171 
E : I tell her thk week. FA]  
M: Han? [MG] 
E: I tellAnna come. FA]  
M: ((rit)) 
E: [mi] 
M: Eum, a quelle heure elle vient? [MO] 
E: Euh.. . At five Chi* FA]  
M: Han? [MG] 
E: At five thiity. F A ]  
M: A cinq heures et demi? [EG] 
E: Hum Hum. 

(41)  mile dit a BCbe que c'est la fete de Dave:)) 14;9,251 
E: Qu'est-ce qu'on va faire aujourd'hui pour Dave? 
E: I know, we can bring him at home. [TA] 
M: Quoi? [MG] 
E: We can bring him at home. FA]  
M: Bebe comprend pas. [MG] 
E: We can bring Dave at home. F A ]  
M: C'est la fete de Dave? [MO] 
E: Hum Hum. {oui) 



(42)  e mile et sa mere regardent un livre d'histoire. L'image montre des lapins transportant une 
carotte geante dans une voiturette:)) 14;11,121 
E: Qu'est-ce que c'est v ?  Dans I'jardin. (We need) portE un wagon comme p. We(need) 
(XXX) portE au papa, au grand-papa, au ... au ...I/ Maman? 
M: Hum hum? 
E: That guy say I wnft) wait for me I wnft) come. FA]  
M: What? [CS] 
E: That guy say I canft) wait for me I canft) see (me/him)). FA]  
M: Qui dit ca? [MO] 
E: mat guy! (XXX) I canft) wait for me I can see me. That guy said it. He say: 'T wnft) 
for me I canft) come': mat guy (say/said) that FA] 
M: Oh! Ah. 
E: Because he love me. FA] 
M: Hein? !! Qu'est-ce que tu dis la,  mile? ! [MG] 
E: He like me. FA] 
M: Qui? [MO] 
E : That guy! FA] 
M: Quel gars? [MO] 
E: That one (on) the phone. That guy (on) the phone, I talk that guy, He say I can ft) wait 
b r  me I can (go) see me. FA] 
M: Quel est son nom? Comment il s'appelle ce gars-la? Hum? [MO] 
E: (XXX) for him. He 's a guy. 
M: Hum. 
E: He's a guy for (court) (XXX) tomormw. 
M: Hum. 
E: We have (toolto) ... We (gonna) 'hi" him. I'll bring him there and then you can say 'hi" 
him. FA]  
M: ~mile, j'comprend pas c'que tu dis. ((rit)) [MG] 
E: That,..thatguy say hello (to) maman and you (can) say you come there, I7lgo pick him 
in the machine I. .. I71 talk him that and I. .. I71 go, L 71 bring right there and I71 you say hello 
YOU. FA1 
M: Hum. 
E: We have to go pick that guy up. FA] 
M: Est-ce qu'il a par16 a papa? [MO] 
E: Non non. [el parlE hum ... to Nelson. [el parlE Nelson. [TM] 
M: II a parle a Nelson? 
E: ((fait oui)) 
M: Ah! 
E: I talk. I talk that guy. ((retourne a I'image du livre:)) Une carotte. FM]  
M: Est-ce que tu finis ton histoire? 
E: Hein? 
E: Oui. ((finit son histoire des lapins et de la carotte geante)) 

Meme en periode 11, nous avons releve une non-rkparation qui est reli6e au domaine anglophone: 

(43)  e mile vient juste de parler au telephone avec son grand-$re anglophone:)) 15;10,71 
E: I don2 know he's doing. 
M: Qu'est-ce qu'i fait? 
E : He 's gonna get,. .he 's getting at some stuft' there. 
M: Quoi? 
E : He's gonna plant something in his garden. 
M: Ah! 



E: But I dont know what is it. 
M: Hum. ((silence)) T'as pas d'mande a grand-papa s'il avait trouve ton agenda? 
E: Non, j'ai pas demand& 
M: Ah. Moi j'suis certaine que j'ai vu ton agenda sur la pelouse hier soir. 

Tableau 7 Domaines relies a la non-dparation. 

I I1 
- - 

domaines anglophones 

autres 

Total 

Le tableau 7 montre que le taux de non-reparation relie au domaine anglophone est de 36/55, soit 

65% pour la periode I et de 219 pour la griode 11, soit 22%. Le taux de non-reparation est plus 

eleve en periode I qu'en griode 11, ce qui semble indiquer que la non-reparation est relit% au 

domaine anglophone plus souvent en Hriode I qu'en @r ide  11. II est possible que la non-reparation 

soit causee par le domaine anglophone en griode I. Notre hypothbe se verifie en griode I. Nous 

aurions pu obtenir un taux plus eleve, mais nous avons choisi de faire une codification conservatrice 

de ce qui constitue un domaine anglophone a partir de la conversation. En effet, il n'est pas toujours 

evident de categoriser le domaine auquel se rattache un sujet de conversation, et d'autant plus, un 

sujet qui est relie presque exclusivement au domaine anglophone. Cette difficulte de reconnaitre un 

domaine anglophone s'intensifie en periode 11, car plusieurs des echanges entre  mile et sa mkre ont 

rapport avec 116cole francophone. Nous n'avions pas cette difficult4 en *r ide I car les khanges 

entre  mile et sa mere avaient souvent rapport a la garderie anglophone, la famille anglophone ou 

le travail du @re. Nous aurions pu codifier comme domaine anglophone les interactions qui ont eu 

lieu entre   mile et les enfants de I'ecole francophone, mais nous ne I'avons pas fait car un tel 

environnement est plut6t bilingue que monolingue anglophone. II est donc possible que le domaine 

de conversation soit plus anglophone en griode I et davantage bilingue en periode 11. Ce 

changement dans la division des domaines entre les deux @rides a certainement eu des 

repercussions sur la diminution du taux de melange en *r ide I1 par rapport a celui en @r ide  I. 

II se pourrait que I'exposition a I'anglais ait ete plus frequente en @r ide  I qu'en @r ide  11, a la 

condition bien s i r  de considerer que les enregistrements refletent une telle exposition. 



*:*Types de MG (specifique/non-specifique) 

Comme quatri&me facteur pouvant expliquer le taux de melange Cleve aprb  un MG, nous proposons 

le type de MG. II se pourrait que le type de MG utilise par la mere dlEmile ne soit pas suffisamment 

spdcifique pour inciter I'enfant a reparer son choix de langue. Par exemple, un MG qui se resume 

a demander Quoi?aurait moins de chance d'hre suivi par une reparation du choix de langue qu'un 

MG qui demande de fa~on  plus sgcifique des clarifications (Qu'est-ce que tu veux7). Cette analyse 

a comme objectif principal d'essayer d'expliquer cette contradiction quant a I'effet des MG, en 

examinant la reaction dtErnile selon le type de MG: spkifique et non-sgcifique. 

Nous avons releve dans notre etude plusieurs types de MG que nous avons classes en deux grandes 

categories: MG non-specifique (MG nsp) et MG spkifique (MG sp). Par MG non-specifiques, nous 

entendons toutes les requetes de clarification indefinies telles que: Quai?/ Hum?/ Hein?/ Hum hum? 

/ Je comprends pas / Qu'est-ce que tu as d#?/. Par MG spkifiques, nous entendons toutes les 

requetes de clarification adressees sous la forme de questions partielles, soit relatives au contenu 

telles que: Qu'est-ce qu'il y a?/ Qu'est-ce que tu as fait?/ Qu'estce que tu veux?/ Qu'est-ce que 

c'est ga?/ soit relatives au choix de langue comme tel: Qu'est-ce que c'est rainbow en franpk?/ 

Quand t'Ptak quai?/. D'abord nous allons verifier si les strategies MG utilisees par la mere dtErnile 

sont specifiques ou non-spkifiques. Si nous obtenons un taux eleve de MG non-sp6cifiques1 il se 

pourrait que la nature non-sgcifique de la requete de clarification ait pu emgcher   mile de reparer 

ses choix de langue au tour de parole subs4quent. Ensuite, nous allons verifier si les reactions 

dimi le a chaque cas de stratbie minlinalgrasp (MG) varient en fonction du type de MG (non- 

specifique vs specifique). Nous faisons I'hypothese que les MG nsp entraineront davantage de 

melanges que les MG sp. 

Tableau 8 Reaction d'~mile selon le type de minimal grasp (MG). 

Periode I Periode I1 

MG nsp MG sp MG nsp MG sp 

melange 65 4 9 2 

non-melange 13 3 

total 78 7 

% melange 83 57 69 100 

La plupart des MG produits par la mere d'~mile sont non-spkifiques, autant a la griode I (92%), 

qu'a la periode I1 (87%), ce qui pourrait expliquer le taux eleve de melange/non-reparation 



subsequent au MG. La reaction d'~mile suivant un MG non-specifique est le plus souvent un 

melange, autant a la periode I (83%) qua i  la p6riode I1 (69%). Puisque la plupart des MG, sont non- 

spkifiques, il se pourrait qu'~mile n'ait pas appris qu'une telle strategie etait destinee 21 I'amener a 

modifier son choix de langue. 

Comeau, Morton, Mendelson et Genesee (1999) et Comeau et Genesee (2001) ont examine avec des 

crittires plus specifiques les reactions d'enfants bilingues a une demande de clarification allant du 

moins explicite (tel qu'un MG non-spkifique) au plus explicite (demande directement a I'enfant de 

parler la langue approprik). Le but de leur etude etait de voir d'une part aprtis quel type de requete 

de clarification les enfants etaient capables de reparer les choix de langue et d'autre part, a quel dge 

les enfants pouvaient identifier les problemes de communication dkoulant d'un choix de langue non- 

approprie. Ils ont trouve que leurs sujets dges de trois ans avaient plus de probltimes de 

communication que les enfants de cinq ans testes. Les sujets de trois ans ne pouvaient pas 

s'apercevoir que les probltimes de communication etaient dus au choix de langue non-approprie 

lorsque la demande de correction etait implicite (tel qu'un MG du type Quoi? par exemple). En 

revanche, les enfants de cinq ans pouvaient identifier plus facilement les problemes dus au choix de 

langue non-appropries lorsque la demande de correction etait implicite. Les resultats montrent que 

le taux de reparation augmente tant chez les enfants de trois ans que ceux de cinq ans B mesure que 

la demande de clarification de I'interlocuteur devient plus explicite. Nos resultats montrent que les 

MG non-spkifiques ne sont pas efficaces pour amener   mile a ne plus mklanger au tour subsequent. 

*:*Unit6 d'analyse 

Comme cinquieme et dernier facteur pouvant expliquer le taux de mClange/non-reparation eleve 

suivant les MG chez   mile nous proposons que I'unitk d'analyse de la triade et par conshuent la 

quantification du tour substiquent a chaque strat$ie est trop limitke. Cette limitation aurait eu pour 

effet de surestimer le taux de melange aprks les MG et empcher de voir le rtisultat final de la 

sequence de negotiation du choix de langue qui a pu se produire apres le MG. Par exemple, si le 

parent doit produire trois ou quatre strategies avant d'amener I'enfant a reparer son choix de langue, 

une methode quantitative mesurant le tour subsequent aurait pour effet de surestimer la frequence 

des melanges suivant de telles strathies. Le resultat final serait que le parent a quand meme reussi 

negocier un contexte de communication monolingue avec I'enfant, mais cela au bout de plusieurs 

tours de parole melanges de I'enfant. II est probable que la m~thodologie relative a la quantification 

des reactions subskquentes aux strategies parentales proposee par Nicoladis (1994) et Nicoladis et 

Genesee (1998) et rbpliquee dans notre etude n'ktait pas suffisante ou encore adequate pour rendre 

compte de la dynamique de I'interaction et de la manitire dont les choix de langues sont n6goci6 



dans les interactions parent-enfant. Une approche stridement quantitative mesurant la reaction de 

I'enfant au tour subsequent a une strategie parentale n'est pas suffisante pour se faire une idee de 

I'effet des strategies dans la conversation et sur le choix de langue. C'est pourquoi il est necessaire 

d'examiner, comme I'a suggere Lanza (2001), les choix de langue dans le contexte du discours, a 

I'interieur de la sequence de negociation du choix de langue. Peut-Ctre serait-il interessant dans des 

recherches futures de quantifier plutbt le resultat final de chaque sauence de nbociation, au lieu 

de quantifier le tour de parole subshuent a chaque stratbie. Des methodes qui semblent a prime 

abord incompatibles (Lanza 2001), pourraient se completer s'il etait possible de les incorporer toutes 

les deux dans une telle approche. 

4.3.6 Facteurs propods pour expliquer la diminution 5 long terme du taux de mklange. 

II nous reste maintenant a expliquer la diminution a long terme du taux de melange chez   mile. Si 

la strategie MG, proposee dans la litterature comme la plus monolingue (Lanza 1997) et comme un 

outil d'education efficace pour aider I'enfant 21 developper la langue minoritaire (Taeschner 1983), 

a eu dans notre Ctude un effet bilingue au tour de parole subs6quent1 nous sommes amenes a 

supposer que le MG n'est pas non plus efficace a long terme pour amener I'enfant a acquerir et a 

utiliser la langue desiree par le parent. Comment alors expliquer que les melanges produits par   mile 
ont tout de meme diminue a long terme sur une Hriode d'environ un an? A quoi peut-on attribuer 

cette diminution des melanges si la strategie monolingue essentielle a I'acquisition de la langue 

minoritaire n'est pas efFicace pour amener I'enfant a changer de langue au tour de parole 

subsequent? Nous allons proposer troisfacteurs qui pourraient expliquer la diminution des melanges 

au fil du temps chez   mile. 

*:*Mani&res d'utiliser les MG dans les conversations parent-enfant. 

I I  est possible que la maniere dont cette strategie est utilisee dans la conversation ait pu aider 

I'enfant non pas a court terme mais a long terme. Par exemple, si le parent utilise une stratbie MG 

ou une serie de MG et ne la fait pas suivre par d'autres types de strategies, la conversation a de 

fortes chances d'echouer, I'enfant devenant frustre devant une telle reaction de la part du parent 

(specialement dans le cas air I'utilisation des strategies monolingues aurait eu lieu a un bge plus 

avance chez I'enfant comme I'bge prescolaire par exemple). D'un autre cbte, si le parent se servait 

du MG dans le but de signaler une correction a apporter et faisait suivre ce MG par une ou plusieurs 

autres strategies parentales, cette approche permettrait de continuer la conversation et donnerait, 

de plus, I'opportunite a I'enfant d'acquerir et d'utiliser la langue dbiree par le parent. Si notre 

proposition est correcte, nous devrions retrouver peu de MG utilises seuls lorsque la rCaction d'~mile 

etait un melange. C'est en effet ce que nos donnks nous confirment. Parmi les 80 cas de MG qui 



sont suivis d'un melange, la plupart sont suivis de un ou plusieurs autres types de strathies 

parentales ou d'une question/enonce visant a continuer la conversation. Nous avons remarque que 

I'insistance d'~mile a maintenir la conversation en anglais se produisait plus particulierement lorsque 

ce dernier parlait des evenements vecus en anglais: en sortant de la garderie anglophone, en 

revenant du travail de son @re, etc. II est fort possible que la maniere dont ont ete utilises les MG 

ait contribue a faire diminuer le taux de melange d'~mile a long terme et a favoriser son acquisition 

du fran~ais. Ceci renforce encore une fois le besoin d'elargir I'unite d'analyse de fason a y inclure non 

pas uniquement le tour subsequent a une strategie mais bien toutes les strathies impliquees dans 

une sequence de negociation. Avant de terminer cette section, il faut egalement considerer la 

frequence d'utilisation peu elevee de la strategie MG, comparee a la strathie MO. MCme si la 

strategie MG est la deuxieme plus frkuente pour les deux pkriodes, elle ne represente qu'environ 

le quart du nombre total de strategies parentales. II est donc possible que le MG n'ait pas ete utilise 

assez souvent pour "entrainer"  mile a modifier son choix de langue immaiatement au tour 

subsequent. 

BLimites d'une analyse quantitative des r6actions. 

II se pourrait que la quantification en termes binaires de mClangelnon-melange ou de reparationlnon- 

reparation ne soit pas suffisante ou adhuate pour rendre compte des changements qualitatifs dans 

116volution des reactions chez  mile. C'est pourquoi nous proposons d'examiner la nature des 

reactions d'~mile au fil du temps selon quatre types de strathies de reparation. II est possible que 

les strategies de reparation subs6quentes a un MG prennent un caractere de plus en plus 

francophone au fil du temps, meme si le taux de melangelnon-reparation reste eleve aprb un MG. 

Nous allons examiner cette hypothese. Dans un premier temps, nous allons presenter la frequence 

des types de strategies de reparation faites par   mile et determiner ses strategies de reparation 

preferees. Dans un deuxieme temps, nous allons examiner I'evolution des reactions d'~mile aux MG 

selon divers types de strategies de reparation et de non-reparation. Nous allons explorer les 

questions suivantes: 

 mile prend-il conscience des attentes linguistiques de sa mere? (Sait-il que sa mere prkfere 

qu'il parle fran~ais?) 

Quand et comment repond-il a ces attentes et dans quelle mesure? (Veut-il parler en franpis 

et peut-il le faire?) 

Pour codifier les strategies de reparation de I'enfant, nous empruntons certaines des categories 

employkes par Comeau eta1 (1999) et Comeau et Genesee (2001), telles que rep'tition (rep.), 



elaboration (ela.), rAduction(red.) et substitution (sub.) (traduction libre des termes). Nous gardons 

a quelques differences pres les mCmes definitions que ces auteurs. La repe'tition consiste a repkter 

I'enonce initial anglais ou des elements anglais de celui-ci. Un ou plusieurs elements de I'enonce 

initial apparaissent egalement dans I'enonce final. L ~laborationconsiste a poursuivre la conversation 

sur un mCme sujet ou un sujet different en utilisant des elements francais ou mixtes. Les elements 

de I'enonce initial n'apparaissent plus dans I'enonce final. L'elaboration se divise en deux sous- 

categories: elaboration en fianpis et elaboration mixte. La rpduction consiste a enlever des 

elements anglais de I'enonce initial. Le ou les elements melanges de l'enonce initial disparaissent 

dans I'enonce final. La substitution (ou traduction) consiste a remplacer certains elements anglais 

de I'enonce initial par leur equivalent fran~ais. Un ou plusieurs mots de I'enonce initial sont traduits 

dans I'enonce final. Nous considerons que les repktitions et les elaborations en anglais presentes 

dans les reactions TA, bien qu'elles puissent contenir des reparations dans la langue anglaise, ne 

constituent pas une reparation de choix de langue. Nous avons donc analyse les reactions TA comme 

des non-reparations et nous n'en avons pas tenu compte dans la prochaine analyse. La substitution 

est le seul type de reparation direde. Elle peut etre presente dans une reaction TM ou TF. La 

reduction, I'elaboration en franpis, I'elaboration mixte qui converge vers le franpis (A-F) et la 

repetition accompagnee d'une autre stratbie sont des types de reparations indirectes. La rep6tition 

non-accompagnee d'une autre strategie de reparation, I'elaboration en anglais et I'elaboration mixte 

qui converge vers I'anglais (F-A) sont des non-reparations. Pour nous permettre de repondre aux 

questions posks plus haut, nous examinerons quand et comment notre sujet   mile repare ses 

enonces melanges suivant une strategie MG et s'il a varie sa maniere de repondre a un MG d'une 

periode I'autre. Voici d'abord un apercu quantitatif des 36 cas de reparation TM et TF d'~mile 

suivant un MG releves a la Priode I et I1 et ensuite une analyse qualitative de I'evolution des 

strategies de reparation d'~mile au fil du temps: 



Tableau 9 Types de reparations subsequentes (dans les tours TM et TF) a la strategie MG. 

Periode I Periode I1 

elaboration 

en franqis 

mixte 

reduction 

substitution 

Total 30 (100%) 6 (100%) 

Au tableau 9, nous pouvons observer que les deux reparations les plus frkquentes sont la repfitition 

et la substitution. Nous avons considere la repetition comme une reparation indirecte lorsqu'elle est 

aaompagnee d'une autre strat6gie de reparation telles que I'klaboration en franpis. Nous avons 

trouve que la plupart des cas de reduction impliquent la rkluction de I'initiale de I'enonce en anglais 

et une regtition de la finale de I'enonce en fran~ais. En effet, en pfiriode I, 4 cas de rkluction sur 

5 sont des repetitions de la finale et en griode 11, 2 cas sur 2 sont des regtitions de la finale. II y 

a mCme deux triades de type TM-MG-TA, que nous n'avons pas entrees dans le calcul ci-dessus car 

il s'agit d'une reaction TA et qui sont des rkpetitions de la finale en anglais avec une reduction de 

I'initiale en franqis (ex. 44, 45). L'intkriit de ces deux triades est de montrer que la strategie de 

reparation par defaut d'imile suivant un MG est souvent de reptiter la finale de son enonce initial. 

Meme dans les cas oh la finale est anglaise,   mile la rkp&te en guise de reparation suivant un MG: 

(44) E: Oui? I donnE un pour grand-maman. I'm stuck! Help! 14;9,191 [TM] 
M: Hum? [MG] 
E: I'm stuck. Help! He@! FA]  (repfitition) 

(45) E: ([ze]) peux jouE au bunny? (4; 10,21 DM] 
M: Quoi? [MG] 
E: Bunny. FA]  (rkp6tition) 

Nous avons egalement releve deux occurrences (ex. 46,47) que nous avons codifiees comme des 

non-reparations oh  mile change I'ordre des elements. Meme si I'analyse presente ne tient pas 

compte des melanges syntaxiques, nous avons crQ bon de les mentionner car elles montrent qu'~mile 

a pense que I'ordre des elements pouvait etre un probleme (particulierement I'ordre de I'adjedif et 

du nom dans I'exemple (46)): 



(46) E: Un dinosaure bd. 1 4;9,29 1 )MI 
M: Hum? [MG] 
E: Un bddinosaure. [TM] (&*tition avec changement dans I'ordre)) 

(47) E: Let's [fzle] fmile et maman. 1 4;10,20( [TM] 
M: Han? 
E: Lers [fele] maman  mile. [TM] (regtition avec changement dans I'ordre) 

La figure IV presentee plus haut (section 4.3.5) indique la progression longitudinale des types de 

strategies de reparation produites par  mile pour chaque griode. La premiere occurrence d'une 

repetition en anglais (TA), subsequente a un MG, s'est produite a 4;9,14 (ex. 48). La derniere 

occurrence d'une reparation en anglais (TA) a eu lieu a 5;10,14 (ex. 50). I 1  s'agit dans ce cas d'une 

repetition qui a donne lieu a un tour completement en anglais (TA). Les tours de parole TA ont 

continue d'apparaitre tout au long des deux griodes. Cependant, ils sont beaucoup plus frequents 

en periode I avec 44 TA sur un total de reactions de 85 (52%), qu'en periode I1 avec 3 TA sur un 

total de reactions de 15 (20%). I 1  n'y a eu aucun TA suivant un MG pendant le dernier mois de la 

periode 11. La premiere occurrence d'une regtition dans une reaction TM a eu lieu a 4;9,14 (ex. 49) 

et la derniere a 5;11,29 (ex. 51). 

(48)  e mile parle de sa journee a la garderie anglophone:)) 
E: Dan playme.1 4;9,14 1 )A] 
M: Quoi? [MG] 
E: Dan is play me. FA]  (r&p6tition+elaboration A) 
M: Qu'est-ce que t'as fait? [MG] 
E: Dan play me! ((crie)) FA ]  (regtition) 

(49)  m mile joue avec sa calculatrice et demande a sa mere quel est le nombre inscrit a I'ecran:)) 
1p;g, 14 1 
E: Qu'est-ce que c'est 'meur, maman? (('meur=number)) )MI 
M: Hum? Quoi? [MG] 
E: C'est 'meur? DM] (rkp6tition) 

(50) ((Nico le chat est monte sur le comptoir de la cuisine. Lorsqu'il le fait, M I'arrose avec un fusil 
a eau car il n'a pas le droit de monter:)) (5;10,141 
M: Nico! 
E: (( rit)) You wanna give the sprinkle(r)? )A] 
M: Hum? [MG] 
E: You wanna give the sprinkle(r)? )A] (repetition) 

(51)  e mile fait un tour de magie:)) 15;11,291 
E: Regarde! Tadam! As-tu vu mon...mon...mon...mon...mon trick? [TM] 
M: Hum? [MG] 
E: As-tu vu mon trick? DM] (repetition) 



Nous considerons que les substitutions, les reductions et les elaborations en franpis (et parfois les 

elaborations mixtes lorsqu'elles convergent vers le franpis) sont des rkparations de choix de langue, 

que nous distinguons des autres types de reparations faites a I'interieur d'une seule langue, comme 

par exemple les repetitions et les elaborations en anglais. La premiere occurrence d'une stratkgie de 

reparation autre que la repetition et I'elaboration en anglais a eu lieu a 4;9,14. I 1  s'agit en fait d'une 

elaboration mixte divergente, elle va du franqais vers I'anglais." Ainsi, nous ne pouvons pas la 

considdrer comme une reparation, meme indirecte, mais elle est importante car elle marque la 

premiere introduction d'un element franpis par  mile dans le tour de parole subsequent a un MG 

(ex. 52): 

(52)  m mile fait des dessins qu'il montre ensuite a sa mkre:)) 14;9,14) 
E: Regarde! 
M: Qu'est-ce que c'est celui-la? 
E: Un rainbuw ! m] 
M: C't'un ...Q u'est-ce que c'est rainbow en franpis,  mile? [MG] 
E: Euh ... verte and the green. DM] (elaboration mixte divergente F-A) 
M: Hein?! [MG] 
E: Verte and the green. DM] (repetition) 

Nous avons trouve la premi&re veritable reparation en franpis (reparation directe) 5 4;9,17, sous la 

forme d'une substitution (ex. 53). Nous retrouvons ensuite une elaboration en franqais a 4;9,19 (ex. 

54) et le premier cas de rkluction a 4;9,29 (ex. 55): 

(53)  mile voit sa mkre regarder dans son portefeuille:)) 14;9,171 
E: I got some money. FA]  
M: Hum? [MG] 
E: Yougive me some'gent, maman? [TM] (substitution) (Cgent=[QB]=argent)) 

(54) ((€mile s'apprete a raconter une histoire a sa mbe  mais il veut s'asseoir sur la table:)) 
l4;9,191 
M: Qu'est-ce qu'ils font? 
E: I71 show you. FA]  
M: Hum? [MG] 
E: Dans table. [rrl (elaboration en franpis) 

(55)  mile veut aller chercher son p6re car I'orage gronde:)) 14;9,29) 
E: We have to hurry. FA]  
M: Hum? [MG] 
E: We have to hurry for papa. [TA] (rep&ition+elaboration A) 
M: Pourquoi? [MO] 

20 Nous avons observe plus tard un autre cas d'klaboration mixte divergent i 4;9,25. A partir de 
4;10,9, les elaborations mixtes convergent vers le francpis, de mCme que les reparations indirectes de type 
rkp+kla F relevks dans les tours TM. 



E: Parce que we have to pick him. [TM] 
M: Why?[CS] 
E: Because [a(l)] tonnerre va peur lui. [TM] 
M: Quoi?! [MG] 
E: Papa peur [a] tonnerre. [TF] (reduction) 

C'est donc a partir de 4;9,17 qu'~mile commence a employer des strategies de reparation comportant 

des elements en fran~ais. On peut suggerer qu'~mile commence a prendre conscience des attentes 

linguistiques de sa mkre et du fait que son choix de langue est a la base du problkme de 

communication au moment oil il commence a faire des substitutions et des elaborations en franpis. 

Alors que les substitutions et les elaborations en franpis ne laissent aucun doute quant a I'intention 

dfEmile de reparer son choix de langue, il n'en est pas de mCme en ce qui concerne les reductions. 

I I  est possible que les reductions soient dans bien des cas des reparations de choix de langue 

fortuites, I'enfant ayant tendance a repeter la finale de son enonce initial en guise de reparation. 

Dans I'exemple (49) ci-dessus et I'exemple (56) ci-dessous, la repetition de la finale n'a pas donne 

lieu a une reparation car la finale (deux ou trois derniers elements) est en anglais ou mixte anglais- 

fran~ais. En revanche, les exemples (57) et (58) montrent que la rkptitition de la finale a donne lieu 

a un tour franpis (TF) car la finale est en fran~ais. 

(56) E: ((chantonne)) ((silence)) [&n]you help me? ((silence)) ((Cternue)) Oh ya ya! Maman, 
Dave 's in debarker. ((silence)) Maman, 17/90 call Dave. You cant come, because is real 
muddy! )4;9,25) FA]  
M: Hum? [MG] 
E: Real muddy! [TA] (reptitition) 

(57) E: Let's go attend papa vient. (4;9.29) DM] 
M: Hum? [MG] 
E: Papa vient. PF] (r4duction) 

(58) I!: I want[va] veux couleur. m] )4;10,31 
M: Hum? [MG] 
E: [va] veux couleur. DF] (reduction) 

Voici d'autres exemples des strathies de reparation faites par  mile a la griode I: 

(59) E: What for? ) 4; lO,3 1 FA]  
M: Hum? [MG] 
E: Qui? [TF] (substitution) 

(60) E: Whatisit?DA] )4;10,131 
M: Hum? [MG] 
E: [ksffaff~]? {qu'est-ce que c'est?) DF] (substitution) 

(61) E: Regarde! Ah! I can't! 14;11,0( DM] 



M: Qu'est-ce qu'il y a   mile? [MG] 
E: Je peux pas ouvre-le. ((silence)) Je peux pas ouvre-le. [TF] (substitution) 

E: Like that, bke that, bke that, OK? 14; 11,O 1 [TA] 
M: Han? [MG] 
E: [a31 je fais comme V, comme Gal comme V. [TF] (substitution) 

E: You want'met-le" la? 14;10,31 [TM] 
M: Hum? [MG] 
E: Met-le la? [TF] (reduction) 

E: Peux pas dormir une blanket. 1 4;lO,ll 1 [TM] 
M: Quoi? [MG] 
E: Peux pas dormir tout seul. [TF] (rauction) 

E: [s] s'en va ticket 1 4; lO,l3 1 [TM] 
M: Hein? Quoi? [MG] 
E: (XXX) un...un ticket Un ticket[a] cherchE un...un petit (XXX) ours. [TM] (reptitition suivie 
d'une elaboration en franqais) 

E: Igotyou! Igotyour foot ((approchant B & 6  de hi:)) (How are you), Bebe? 14;10,201 
ITMl 
M: ~ u o i ?  [MG] 
E: (XXX). Oh Oh! Ah! Gb6, youcherchE lunettes s'il te plait, B&? BeG?[TM] 
(elaboration mixte convergente A-F) 

E: Mon ... Mon ...(XXX). Montre your muscles ((=pr. anglaise)), comme qa. 14;11,8( m] 
14;11,81 
M: Quoi? [MG] 
E: Regarde. ((fait un biceps)) m] (elaboration en fran~ais) 

E: [a] you say that? 1 4; lO,9 ( [TA] 
M: Han? [MG] 
E: Say that. [3e] oubliE. [TM] (reptitition suivie d'une elaboration en f ran~ is )  

E: Whatcouleur? 14;10,10 1 [TM] 
M: Quoi? [MG] 
E: What couleur? ((silence)) What couleur grand-pap ... What couleur tp? [TF] (reptitition) 

Les exemples suivants montrent qulEmile converge du franqais a I'anglais, ce qui semble curieux a 

premiere vue compte tenu du fait que M essaye de negocier un environnement frantpis (ex. 70,71, 

72). I 1  est possible que la substitution d'un element franqais par son equivalent anglais (ex. 70, 71) 

pourrait etre due a la frequentation de la prematernelle francophone oil la plupart des enfants n'ont 

aucune commande du franqais.   mile a dO servir d'interprete, &ant I'un des seuls enfants a &re 

bilingue. L'exemple (70) differe des autres cas de MG, car M rkpete les elements melanges de notre 

sujet  mile dans une question partielle. En principe, ce genre de stratbie est un CS puisque la mere 

utilise des dements anglais, mais nous avons prefer6 le classer comme un MG car il fonctionne 

comme un MG. En effet, il amene I'enfant a corriger son choix de langue au lieu de I'inciter a utiliser 



I'anglais comme le ferait un veritable cas de CS. Bien que le but de M est de negocier un 

environnement francophone et d'augmenter les productions dfEmile en franpis, elle ne tente pas de 

cacher son identite bilingue et emploie de temps A autre des formes anglaises pour aider I'enfant a 

faire les reparations de choix de langue.21 

(70) E: Euh ... Franklin tout sale. 14; ll,81 
M: Quoi? I I  est tout sale? 
E: Han han. {oui) 
M: I I  est tout sale? Mais pourquoi il est tout sale? 
E: Dirty. FA]  
M: Hum? [MG] 
E: Dirty. PA] 
M: Dirty, qu'est-ce que clest p ?  [MG] 
E: Tout sale! [TF] 
M: Oui, mais pourquoi il est tout sale? 
E: Euh ...(XXX) sais pas. 

(71) E: Maman, oC sous, maman? Oir sous? (4;9,141 
M: Hum? 
E: Maman, where's my money? 
M: Oh sous? 
E: Oui. 

(72) E: Oui. Maman, you help me? 14;9,251 DM] 
M: Hum? 
E: Regarde. I have do that. (XXX). DM] (&la boration mixte divergente F-A) 

A 4;9,19, nous avons constate la premiere apparition d'une reparation indirede sous la forme d'une 

elaboration en francais. Cette strategie de reparation de I'enfant devient de plus en plus frequente 

entre 4;10,9 et la fin de la *r ide I. Ces reparations indirectes impliquent souvent un changement 

de sujet de conversation ou de situation. Dans I'exemple (73), I'interadion se deroulait en franpis, 

quand  mile fait une requCte en anglais. Ensuite, il porte de nouveau son attention au livre d'histoire 

et s'exprime de nouveau en francais. Dans I'exemple (74),  mile change aussi de langue en fondion 

du sujet. La conversation se deroulait en francais jusqu'au moment oC il remarque la presence d'un 

personnage jouet appele Buzz Light, dont  mile a entendu parler plus souvent en anglais qu'en 

francais: 

Rappelons que chez Lanza (1997), les strathies du continuum sont clasGes selon dew paramktres: 
1) la contrainte poGe par la stratkgie sur I'enfant et 2) la tentative du parent de cacher son identiti bilingue. 
Nous ne pouvons pas adhCrer au deuxikme paramktre pour les deux raisons suivantes. Premikrement,   mile est 
d'sge prescolaire donc plus bgC que ceux 6tudies par Lanza (1997), Nicoladis (1994) et Nicoladis et Genesee 
(1998). Deuxikmement, M parle anglais avec le pkre, ce que notre sujet a vraisemblablement dir remarquer. 



(73) E: [a] cant find my swther, maman. [TA] 14; lO,l5 1 
M: Hein? [MG] 
E : My soother, [a] cant find it. a n t  find my  suother, ma man. Where's my  swther? ((il 
voit alors une page du livre d'histoire qui I'interesse et il retourne au franpis:)) Celui-la. 
[TM] (reptitition suivie d'une elaboration en francais avec changement de sujet) 

(74) E: OK. Thatguy. ..Thatguydont(fly). That..(scary), maman. (4;10,151 [TA] 
M: Hum? [MG) 
E: [i] kindofscary. Look! Un monstre comme p.  e mile a apercu un autre jouet et revient 
au francais.)) [TM] (repetition suivie d'une elaboration mixte avec changement de sujet) 

Nous avons pu observer a la periode I que les reactions aux strategies parentales MG sont 

diversifikes tant au debut qu'a la fin de celle-ci.  mile ne change pas toujours de langue (franpis) 

lorsque M lui repond par un MG. I I  fait souvent des reparations directes et indirectes de ses enonces 

en reaction a un MG. De plus, les reptititions sont souvent accompagnees d'une autre strategie de 

reparation telle que I'6laboration (d'abord en anglais au debut de la ptiriode I, puis en franpis). 

Toutefois, on peut remarquer que I'evolution des reparations converge effedivement de plus en plus 

vers le francais a I'interieur de la periode I. Pendant la ptiriode 11,  mile produit egalement une 

variete de strategies de reparation plus ou moins reussies: 

(75) E: [3e] pas [t] four((=quatre)) moil maman. 15;9,181 [TM] 
M: Quoi? [MG] 
E: [3e] pas [t] four, moi. [TM] (rep6tition) 

(76) E: How about rouge? 15;11,71 [TM] 
M: Hum? [MG] 
E: Rouge. [TF] (reduction) 

(77) E: God! [i] bite me! 15; 11,291 [TA] 
M: Quoi? [MG] 
E: II me mordu. [TF] (substitution) 

(78) E: Regarde! Tadam! As-tu vu mon...mon...mon...mon...mon trick? 15; 11,291 [TM] 
M: Hum? [MG] 
E: As-tu vu mon trick? [TM] (rep6tition) 

 mile a-t-il varie sa reaction au MG d'une Nriode a I'autre? La frequence des melanges subsciquents 

aux MG est un peu moins elevk qu'elle ne I'etait pendant la periode I. M continue a utiliser la 

strategie MG, mais beaucoup moins frhuemment qu'en periode I. Apres un an, nous nous 

attendions a ce que notre sujet  mile interpr6te immediatement un MG comme un signal que son 

choix de langue est non-approprie pour le contexte et que le tour subsequent au MG soit 

compktement en franpis (TF). Or, ce n'est pas le cas, car nous observons encore des reactions TA 

et des TM a la $r ide I1 (3 TA et 8 TM sur un total de 15 MG), sous forme de repetitions. I I  faut 



toutefois admettre que les reactions TA sont moins frhuentes en p6riode I1 qu'en p6riode I et que, 

de plus, deux des TM contiennent des reparations: I'une ou il fournit I1&uivalent (ex. 81) et I'autre 

ou il fait une elaboration mixte qui commence avec des elements anglais et se termine avec des 

dements francais (ex. 79, 80). 11 est meme arrive, comme dans I'exemple (81), que la reparation 

(substitution) su~ienne apres le MO: 

(79) E: Parce que ... Parce ... Parce que quand j'etais it, [i] dit ...[ i] dit en time out. 15;10,71 [TM] 
M: Quand t'etais quoi? [MG] 
E; [a] ... When ... When ...I /Tu sais pourquoi j'ai pas choisi Andre? DM] (elaboration 
mixte) 
M: Pourquoi tu I'as pas choisi? 
E: Parce que quand ...q uand ...q uand ...q uand moi j'ai dit ...q uand quand j'ai it, [a] ... 
M: Quand j'ai i t ?  Ou [[quand 
E: Quand j'ai]] Quand tu it... 
M: Ouais? 
E: [a] ... Andre [el en times. Tu veux coller y sur ton papier? (elaboration mixte) 
M: J'peux coller p sur mon papier. Oui. OK. Mais pour en revenir a hum ... Andre, 
la. Euh ...Q uand Lie] it, qurest-ce que c'est cat Emile? Quand ...Q uand je suis it 
Quand tu ...Q uand tu joues au tag, c'est y ?  
E: Oui. 
M: Ah! Pas quand tu frappes! 
 mi mile essaie de grimper sur le comptoir pour remettre les ciseaux a leur place.)) 

(80) E: ((chante:)) Pour allE au sand-hx 15;11,111 [TM] 
M: Hum?! [MG] 
E: ((chante:)) Pour allE pour allE au sand-hx Pour allE au sand-hxet pour le I'horloge. 
(XXX) j'gagne pas. [3a] gagne pas. [3a] le gagne ...(( rit)) (r&&ition+6laboration en franyis) 

(81) E: Oui. Let'sgocherchE des crayons apres. 1 5;11,291 [TM] 
M: Hum? [MG] 
E: Let's go cherchE des crayons. DM] (rep6tition) 
M: Quoi? [MG] 
E: Let's go cherchE des crayons. DM] (rep6tition) 
M: Let's go cherchE// Non, pas tout d'suite. [MO] 
E: Allons cherchE des crayons. ((puis se met a scander:)) Allons crayons. Veux allE voir 
crayons. Allons crayons. Veux nouveaux crayons, maman. Please? Please? Please? [TM] 
(substitution) 

Dans I'exemple (81),  mile produit d'abord un TM avec un marqueur d'imperatif en anglais et un 

complement verbal. Apres le MG, il se contente de repeter I'honce tel quel. Aprk un deuxieme MG, 

  mile repete encore I'honce tel quel. Ce n'est qu'apres le MO, lorsqu'il essuie un refus de sa mere, 

qu'il produit Itequivalent franpis du marqueur impkratif allons.  mile a be1 et bien reussi a reparer 

son Cnonce melange, ce qui aurait donne un TF, mais il ajoute a la fin le mot de politesse anglais 

please resultant en un TM. Ceci est un autre exemple qui montre que lesTM peuvent en fait contenir 

des rkparations directes, mais puisque I'enfant ajoute une elaboration en anglais, I'enonck ne peut 



pas Ctre codifie TF. Notons que la mere avait corrige   mile dix jours plus t6t sur la forme de 

I'irnperatif comme le montre I'exemple (82) ci-dessous. Toutefois, il est peu probable qu'~mi1e se 

serait souvenu de cette correction: 

(82) E: OK. Let'smenE Nico. 15;9,191 W] 
M: Quoi? [MG] 
6: Nico. (r6dudion) 
M: Qu'est-ce que t'as dit la? [MG] 
6: On menE Nico. [TF] (sub~titution)~~ 
M: Let's menE Nico? [EG] 
E: MenE N...// m] 
M: Non, c'est pas q,   mile. Crest 'amenons Nico". [AR] 
E: Amenons Nico. [TF] 
((et quelques tours de parole plus tard:)) 
E: Lers IaissE Molipoly. ( 5;9,19( [TM] 
M: Han? [MG] 
E: Lers IaissE Molipoly. W] (repetition) 
M: Laissons I'Monopoly ici. CAR] 
E: Oui, parce que si ... si tu ranges, [i] faut ramassE. ((ranges=dkranges)) (elaboration en 
fran~ais)) 

De meme que pour le cas de la griode I, nous retrouvons egalement une variete de readions de 

la part d'fmile pendant la p6riode 11. Meme si   mile produit encore des melanges/non-reparations 

apres les MG pendant cette p6riode, I'analyse longitudinale des strathies de reparation d'~mile 

prbsentk dans cette section a permis de montrer une evolution certaine dans la qualite des 

rkparations a I'intkrieur meme de la p6riode I, mais pas aussi prononcbe de la p6riode I 21 la pkriode 

11. A la periode I, entre 4;9,14 et 4;9,17,   mile commence par reagir aux MG en faisant des 

r&titions et des elaborations en anglais et produit principalement des TA. Entre 4;9,17 et 4;9,19, 

nous avons observe des reparations directes (substitutions) qui ont tout de mCme donne des TM et 

une reparation indirecte (klaboration en franpis) qui a donne le premier tour TF produit par fmile. 

Toutefois, il faudra attendre jusqu'a I'bge de 4;10,3 pour observer la deuxieme substitution ayant 

apparu dans un TF. Entre 1'8ge de 4;9,19 et 4;10,3, une grande proportion des stratbgies de 

reparation sont encore des non-reparations (repetitions ayant lieu dans des TA ou des TM). A 4;9,29, 

nous observons la premiere raudion. A partir de 4;10,3, les substitutions se font plus frhuentes. 

A partir de 4;10,9,   mile commence a combiner deux strategies: la regtition et Itelaboration en 

fran~ais. Ce jour marque aussi le debut d'une +ride ou les readions TM dlimile convergent vers 

le fran~ais. Avant cela, les reactions TM convergaient vers I'anglais. (Nous verrons par ailleurs dans 

la section qui traitera des auto-corrections que la convergence vers le franpis dans les tours mixtes 

22 Pour  mile, onfondionne comme I'hquivalent de let'sa ce stade d'acquisition. 



s'est produite beaucoup plus t6t, a 4;9,14.) De 4;10,9 5;0,1 (fin de la +r ide I), la frhuences des 

reparations semble augmenter et celle des non-reparations semble diminuer. En periode 11, la 

repetition est encore frequente, ce qui signifie peut$tre que I'enfant n'a pas compris ou a oublie que 

le MG est destine a lui faire modifier son choix de langue: il rep6te I'element melange, il repkte la 

finale ou il repkte le tour de parole complet (tres souvent une phrase). Bref, nous n'avons pas note 

de grands changements de la +r ide I a la @r ide 11. II est possible que les changements soient 

survenus a un moment donne entre les deux Mriodes et qu'ils soient masques par le choix 

methodologique de nos periodes. I I  serait interessant dans des projets futurs d'examiner ce qui s'est 

passe entre les deux periodes. La strategie MG (particulihrement lorsqu'elle est utilisee avec d'autres 

types de strategies comme c'est d'ailleurs le cas dans notre etude) a pu contribuer indirectement et 

21 long terme a accroitre la production d'enonces franpis en permettant au parent d'initier une 

shuence de negociation et d'insister en donnant a I'enfant I'opportunite d'utiliser la langue dans une 

conversation (formuler autrement, clarifier, developper, etc). 

*:*Qualit6 de I'interaction 

Juan-Garau et Perez-Vidal (2001) n'ont pas present6 une etude quantitative des reactions de leur 

sujet aux diffkrentes strategies parentales (tour subsCquent), mais ils ont montre que le taux de 

melange avait diminue considerablement aprhs I'adoption par le @re d'un style davantage 

monolingue (MG, EG et AR). Nous ignorons toutefois si dans leur etude les MG, les EG et les AR 

etaient suivis d'une plus grande proportion de melange que de non-melange. Ils ont conch que les 

MG et les EG etaient efficaces (2 long terme tout au moins) pour amener I'enfant a diminuer les 

melanges et augmenter les choix de langue appropries. Toutefois, on peut douter que ces 

changements dans I'utilisation des deux langues soient entihrement dus aux strategies monolingues. 

I I  se peut simplement que le pke, se faisant du souci a propos de la sauvegarde de I'anglais (langue 

minoritaire) ait decide de passer plus de temps avec son enfant et/ou de modifier la qualit6 des 

interactions avec son enfant. En effet, les auteurs ont d'ailleurs rapport6 que I'adoption des 

stratbies monolingues de la part du pkre a ete accompagnee de I'acquisition de deux marionnettes 

dont il s'est servi pour converser avec son fils. Les marionnettes auraient eu pour effet d'augmenter 

le degre de participation de I'enfant a la conversation, ce qui en retour a eu comme effet de favoriser 

le developpement de la langue minoritaire. Certaines etudes en acquisition du langage ont montre 

que le developpement du langage Ctait favoris6 par le style de conversation parent-enfant. Un style 

autoritaire oil I'enfant a un r61e passif ne favorise pas le developpement du langage, alors qu'un style 

centre sur I'enfant I'aide. Dopke (1992a) qui a CtudiC des enfants eleves dans des familles bilingues 

a pu montrer que I'enfant qui avait une commande active de la langue minoritaire (I'allemand en 

Australie) avait eu un pere qui favorisait un style de conversation davantage centre sur I'enfant. Le 



sujet de Juan-Garau et Perez-Vidal (2001) semble avoir halement ete expose a ce genre 

d'interaction parent-enfant avec son @re. Dans le cas drEmile, sa mere avait aussi fait I'acquisition 

d'une poupee (nommee "Bebe") qu'elle utilisait dans ses interactions avec  mile pour faire des jeux 

de r6le. Ce type d'interaction a pu rendre les conversations mere-enfant plus interessantes car  mile 
semblait adorer ces jeux de r6le celui-ci cherchant mGme souvent a les initier. 

4.3.7 R6actions d'~rnile aux stratkgies bilingues move-on et code-switching. 

Nous avons egalement examine les reactions suivant une strategie bilingue telle que MO et CS, dans 

le but de determiner pourquoi, dans certains cas, ces deux strategies sont suivies d'une reparation 

du choix de langue, alors qu'elles ont ete proposees comme des strategies bilingues par Lanza 

(1997). Voici quelques exemples de reactions suivant ces deux strategies. Dans I'exemple (83)' le 

contexte de la conversation est le suivant:  mile vient de parler au telephone a son grand-pere 

anglophone. M lui demande (en fransais) ce que fait le grand-pere: 

(83) E: I don't know he's doing. 1 5;lO,71 FA] 
M: Qu'est-ce qu'i fait? [MO] 
E: He's gonna get. ..he's gettlng at some stuff there. FA] ((elaboration en anglais) 
M: Quoi?[MG] 
E: He's gonna plant something in his garden. FA]  ((elaboration en ang lais) 
M: Ah! [MO] 
E: But I don't know what is i% FA] (elaboration en anglais) 
M: Hum. ((silence)) T'as pas d'mande a grand-papa s'il avait trouve ton agenda? [MO] 
E: Non, j'ai pas demande.m] 
M: Ah. Moi j'suis certaine que j'ai vu ton agenda sur la pelouse hier soir. 
E: (XXX). 
M: Hum hum. LA, qu'est-ce qu'il est arrive, je I'sais pas. 
E: Peut-&re ...q uand [te] ...q uand ...q uand ... moi ...q uand toi veux pas [el cherchE ... 
M: Hum hum? 
E: ...q uelqu'un a pris. 
M: Ah oui? 
E: Oui. 
M: Pourquoi? 
E: Parce que ... si [el quelqu ... si [el quelque chose a terre, [el ramasse. 

Plut6t que d'essayer une strategie monolingue pour amener   mile a changer au fransais, la mere 

utilise une strategie bilingue (MO): elle hi pose une question ayant un rapport semantique avec 

I'enonce precedent (le grand-pere). Celui-ci repond immediatement en franpis et la conversation 

se pursuit en fransais. On a releve plusieurs triades oil la strategie MO a en fait eu un effet 

monolingue chez I'enfant dans le tour de parole subshuent. (Rappelons que le taux de melange 

suivant un MO avait diminue de 20%, passant de 55% a 35% en griode 11). L'avantage d'une telle 

strategie est qu'elle permet de garder la communication entre I'enfant et le parent, donnant une 



chance ainsi 2 I'enfant de s'apercevoir qu'il est encore dans son 'mode" anglais et qu'il a oublie de 

changer au franpis apres la conversation avec le grand-@re anglophone. Une fois le bilinguisme 

actif etabli, il semble que I'utilisation des stratbies bilingues n'empkhe pas I'utilisation du franpis 

par  mile avec sa mere. Voici un exemple releve a la pkriode I de I'utilisation de MO qui mene 

eventuellement a un changement au fran~ais: 

(84) ($mile veut fermer le livre a colorier, mais M n'a pas fini son dessin:)) 14;9,291 
E: Oh! Pourquoi? 
M: Maman a pas fini, mais non, regarde. 
E: 0 h I help you. I change (XXX), look! [E n] I help you& 
M: Hum? [MG] 
E: [rn] I help yours?(repetition) 
M: Non. [MO] 
E: Why?(elaboration en anglais) 
M: Parce que maman veut finir son dessin toute seule. [MO] 
E: [el fini deji. 
M: Ben, [i] faut qu't'attendes. 

L'extrait dans I'exemple (84) a ete enregistre le mCme jour que celui de I'exemple (85), mais cette 

fois, M utilise la strategic du CS. M fait remarquer a  mile qulils ne pourront pas aller a bicyclette 

aujourd'hui a cause des orages frhuents. La conversation se deroule en fran~ais jusqu'au moment 

air  mile se met a penser a son pere: 

(85) E: Wehavetohuny 14;9,29IFA] 
M: Hum? [MG] 
E: We have to hur/y(for) papa.[TA] 
M: Pourquoi? [MO] 
E : Parce q ue we have to pick him. FM] 
M : Why? [CS] 
E: Because [a(l)] tonnerre va peur hi. [TM] 
M: Quoi?! [MG] 
E: Papa peur [a] tonnerreJTF] 

On peut voir dans I'exemple (85) que le CS n'entraine pas automatiquement I'utilisation de I'anglais. 

En fait,  mile debute son enonce en anglais et le termine en franpis. Toutefois, les elements 

semblent Ctre organisb selon la structure de I1anglais (calque de I'anglais scare him)).  mile corrige 

cette erreur de structure suivant un MG, preuve qu'il connait les deux structures. L1exemple (86) 

montre comment   mile rapporte des faits qui se sont deroules dans la cour de I1kole francophone. 

Notons toutefois que les 6nonc6s sont rnixtes et non pas uniquernent en anglais ou en franpis. Les 

interactions avec I'enseignante qui ont probablement eu lieu en franqais sont rapportees en franpis 

par   mile a sa mere. En revanche, les interactions qui ont eu lieu avec des compagnons de classe 



sont rapportees d'abord en francais, ensuite en anglais et finalement en franpis. Lorsque   mile a 

termine de raconter I'histoire, il revient a la situation presente en changeant au franpis: 

(86)  mi mile explique en franpis qu'un garcon Ira pousse et la madame est venue r6gler la 
situation (situation en franqais). Ensuite il explique ce que lui et Simon, un compagnon de 
classe, faisaient dans la cour dr&ole (situation probablement anglophone ou bilingue): )) 
E: Mais ... mais Simon et moi. ..on s'amuse ... aprhs qa we 're... [el (filles/fait) ((rit)) girl' were 
chasing us. Always going fast fast fast vite vite vite avant de filles me chassE. Est-ce que 
crest mon tour, maman? )5;9,191 ((revient au franpis eta la situation de conversation avec 
sa mere)) 

4.3.8 Auto-corrections faites par   mile 
11 n'est pas toujours necessaire pour le parent de negocier des contextes franpis pour que I'enfant 

produise des enonces en franqis. En effet, nous avons releve plusieurs cas d'auto-corredion faites 

par   mile. Par le terme auto-corredion, nous entendons les changements de langue inities par 

I'enfant, crest-a-dire les tours de parole mixtes qui convergent vers le franpis ou les tours de parole 

fran~ais qui n'ont pas kt6 precedes d'une intervention de la m&e. 11 peut s'agir d'une traduction, 

d'une reduction ou d'une elaboration avec ou sans changement de sujet de conversation. La 

premiere occurrence que nous avons relev& s'est produite a 4;9,14 oil I'enfant change de langue 

pour faire une requCte (ex. 87). Le changement de langue correspond egalement dans ce cas-ci avec 

un changement de sujet de conversation (ex. 87'88). Ces exemples montrent encore que I'utilisation 

des deux langues chez   mile est liee 21 la langue dans laquelle il a vecu I1exp&ience. 

(87) E: Hum. {oui) Et Josh throw rocks and Dan throw rocks at Josh! So! Maman, [va] veux un 
frite. (XXX). 14;9,14) 

(88) Papa and Dave gonna take me at school. Pas maman. ((apercoit une autre autobus 
scolaire:)) Autobus encore! (4;9,251 

Nous avons egalement releve des cas oh le changement de langue se produit sans qu'il soit 

accompagne d'un changement de sujet de conversation. L'enfant fait une reparation directe car il 

traduit sa question en franqais. Notons que ces deux auto-corrections sont survenues au tout debut 

de la periode I (ex. 89/90). On pourrait croire qulEmile a deja conscience des attentes linguistiques 

de sa m&re et que non seulement il est prCt a y repondre mais aussi qu'il posdde la competence 



linguistique necessaire pour reparer directement son choix de langue (surtout quand il veut obtenir 

de I'information (ex. 89) ou qu'il veut obtenir quelque chose (ex. 87)). " 

(89) E: Where's your flower? Oh fleur maman? 14;9,141 ) 

(90) Let's go check in there, Hum. Check in his truck.. . . he's here. I can see his truck. Je peux 
voi(r) [abk]a papa. {le truck a papa) 14;10,201 

Une analyse plus detaillk des auto-corrections serait interessante dans la mesure oh elle permettrait 

d'observer les choix de langue spontanes de I'enfant, crest-a-dire ceux faits sans I'intervention direde 

du parent. Une telle analyse depasse le cadre de cette etude qui est destinee a observer les reactions 

de I'enfant aux strategies parentales. 

4.4 Conclusion: Strathgies parentales 

Nous avons pose comme terme principal de reflexion le r6le du parent dans le developpement du 

bilinguisme actif chez I'enfant et I'acquisition de la comgtence de communication bilingue. Nous 

avons choisi d'explorer cette question en utilisant les strategies discursives proposees par Lanza 

(1997). Selon cet auteur, les stratbies monolingues permettent au parent de nbocier un contexte 

d'interaction monolingue, ce que les strategies bilingues ne font pas. Nous avons mis I'accent sur 

I'effet de la strategie monolingue minimalgrasp(MG) car c'est a propos de celle-ci que les resultats 

sont les plus divergents d'une Ctude a I'autre. Les etudes deTaeschner (1983), Lanza (1997) et Juan- 

Garau et Perez-Vidal(2001) suggerent que cette stratbie favorise la production d'enoncb dans la 

langue minoritaire, alors que celles de Nicoladis (1994), Nicoladis et Genesee (1998) et la prCsente 

etude suggerent qu'elle a un effet bilingue. L'approche strategique de la mere d'~mile est 

I6gerement plus bilingue que monolingue. En depit de ceci, le nombre de choix non-appropries a 

diminuC de la periode I a la periode 11. Nos donnees suggerent qu'il n'est pas necessaire d'employer 

frequemment la strategie MG pour favoriser le developpement de la langue desiree par le parent (ici 

le franpis). Ainsi, nos rksultats ne permettent pas d'appuyer tout a fait I'affirmation de Taeschner 

que la tactique du "quoi?" represente un outil dt6ducation essentiel au developpement de la langue 

minoritaire. 

La proportion des Cnoncb complktement en anglais par rapport a celle des enoncks mixtes anglais- 

franpis a change d'une periode a I'autre. Alors que la proportion de ces deux types d'enonds est 

23 Pendant les d e q  premihres semaines de la griode I, la mire a dQ faire a plusieun reprises une 
requite directe sugghnt a Emile de lui parler en fran~ais. Les autos-corrections survenues autour de cette 
pkriode ont pu Ctre influencks par ce type de requete de la part de la mere. 



presque egale en periode I, la proportion d'enonces mixtes devient beaucoup plus importante que 

celle des enonces anglais en p6riode 11. Ce changement peut s'expliquer par I'objedif principal de 

la mere qui etait d'aider au developpement du franqis chez  mile plut6t que de faire diminuer ou 

disparaitre les enonces mixtes. Cette dkision a eu comme resultat que la mere a mis davantage 

I'accent sur la diminution des enonces anglais que sur celle des enonces mixtes. Nous avons pu 

remarquer que dans certains cas, elle reagissait favorablement aux enonces mixtes d1~rnile, voyant 

la un effortde sa part pour s'exprimer en franqis. Nous entendons par"favorablementl', que la mere 

utilisait autant que possible les elements franqis produits par   mile dans ces tours de paroles mixtes 

pour continuer la communication. En ce qui concerne I'effet des strategies parentales sur le tour de 

parole subshuent de I'enfant, nous avons trouve que la strategie monolingue MG suggerk par 

Lanza n'a pas d'effet monolingue sur notre sujet. Notre sujet continue de melanger apres un MG plus 

souvent qu'il nlarr&e de le faire. Par periode, le taux de melange est dans les deux cas plus eleve 

que le taux de non-melange, meme si le taux de melange apres un MG a toutefois diminue 

legerement de la periode I a la p6iode 11. 

Nous avons suggere cinq fadeurs qui pourraient expliquer les resultats divergents quanta I'effet des 

MG au tour subsequent: la codification melangelnon-melange, la comp6tence linguistique 

insuffisante, le domaine d'utilisation des langues, le type de MG et Itunite d'analyse. Le rale du MG 

aurait ete de servir de point de cesure dans la conversation a partir duquel, la mere donne 

I'opportunite a I'enfant de s1arr6ter et de reflkhir sur son choix de langue, bien qu'elle n'oblige pas 

celui-ci a reparer son enonce melange initial. La mere a choisi d'utiliser cette strategie MG d'une 

maniere moins stride car elle croyait que feindre I'incomprehension de I'anglais ne serait pas nature1 

dans ses conversations avec I'enfant. Au moment oir la mere a commence a utiliser ces stratbies, 

I'enfant est plus 8ge que ceux rapportes dans la litterature. De plus, I'enfant sait tres bien que sa 

mere est competente dans les deux langues, I'ayant entendue parler avec son *re et tous les autres 

locuteurs anglophones monolingues. On peut dire que cette maniere d'utiliser la MG n'est pas 

fondion du contexte sociolinguistique de la communaute comme I'ont suggere Nicoladis et Genesee 

(1998) mais plut6t fondion du contexte sociolinguistique de la famille et de I'ige de I'enfant. Ces 

auteurs expliquent pourquoi leurs resultats divergent de ceux de Lanza. Selon ces auteurs, il est 

possible que la mere de I'enfant dans I'etude de Lanza ayant pery  que I'acquisition de I'anglais 

(langue minoritaire dans une communaute monolingue en Norvege) etait menacee chez sa fille Siri 

ait pu adopter des strategies davantage monolingues. L'approche monolingue de la mere de Siri 

reflete en partie cette crainte. D'un autre chte, les parents impliques dans I'etude de Nicoladis et de 

Nicoladis et Genesee, habitant dans une communaute a caractere plus bilingue n'ont peut-6tre pas 

cette crainte que I'enfant ne devienne pas un bilingue adif, expliquant ainsi I'approche plus bilingue 



que monolingue adoptee par ces derniers et par con&quent, le taux eleve de melange suivant une 

MG puisque les enfants ne sont pas habitues a une telle stratbie. Le contexte monolingue de la 

communaute dans laquelle vit   mile a pu influencer la mere dans sa decision dradopter une approche 

plus monolingue, mais c'est en fin de compte le contexte familial et drautres facteurs tels que I'5ge 

et la personnalite de I'enfant qui ont determine la maniere dont les strategies seraient utilisees. Nos 

donnees indiquent que la mere emploie la stratbie monolingue MG dans un but bien particulier: 

"signaler" a   mile quril est temps de parler franpis. En drautres mots, elle ouvre une s6quence de 

nbociation par cette strategic monolingue mais poursuit la skuence en utilisant des stratbies plus 

bilingues. En faisant cela, elle permet a la conversation de se poursuivre, elle cree une opportunite 

pour celui-ci de reflechir sur son choix de langue et de le reparer s'il le veut. Lrutilisation du MG par 

la mere n'oblige pas   mile A reparer diredement son enonce melange initial. 

Comment expliquer la diminution a long terme des melanges au cours des quinze mois a I'etude si 

le MG etait peu efficace dans la conversation (tour de parole subsequent) pour amener I'enfant a 

changer de langue? Nous avons propose trois explications: la maniere dont le MG est utilise dans 

la conversation avec d'autres strategies, les limites d'une analyse quantitative en utilisant le tour de 

parole subsequent et la qualite de Irinteraction parent-enfant. Nous avons montre que la majorite 

des MG est suivie par drautres strategies plus bilingues. Le MG a eu le r6le drintroduire une shuence 

de negociation. Dans ce cas, pour examiner le veritable effet des MG, il faudrait examiner la fin de 

la shuence de negociation. 11 est possible que Irunite dranalyse (tour subsequent) soit trop limitk. 

Les strategies ont pu contribuer indiredement a diminuer les melanges de la Hriode I a la @ride 

I1 en permettant au parent d'augmenter la quantite d'input dans la langue franpise et en donnant 

davantage Iropportunit6 a I'enfant de participer aux conversations. La diminution du nombre de choix 

de langue non-appropries et Itaugmentation du nombre de choix de langue appropries que nous 

avons constatks chez   mile a la periode I1 par rapport a la Mriode I suggere que le fadeur le plus 

important dans le developpement drune langue minoritaire est de donner Itopportunit6 A I'enfant de 

participer a la conversation, et cela, en utilisant toutes les strategies possibles qui permettront le 

maintien de la communication parent-enfant (par exemple, les jeux de r6le). 

D'autres auteurs en acquisition monolingue et bilingue ont propose que c'est la qualite de Irinteraction 

parent-enfant plut6t que la quantite qui contribue a developper les comp6tences linguistiques et 

communicatives chez I'enfant. A ce props, les etudes portant sur les interactions parent-enfant et 

Iracquisition du langage indiquent, d'apres Moreau et Richelle (1981)' que plusieurs facteurs viennent 

influencer positivement le developpement du langage chez les enfants. Les caracteristiques de 

conversation suivantes seraient favorables a Iracquisition du langage: syntaxe et semantique adaptks 



a Irenfant, feedbacks linguistiques frQuents, conversation centree sur les props et les activites de 

Irenfant, relation parent-enfant satisfaisante, parent traitant Irenfant comme un partenaire et 

engageant de veritables dialogues avec lui, parent attentif a ce que Irenfant dit et peu directif, etc. 

Dopke (1992a) a montre que crest la qualite de Irinput plut6t que la quantite drinput qui avait eu un 

effet positif su r le developpement d 'u n bilinguisme productif (productive bi.ingua/ism ) chez des 

enfants bilingues. Selon elle, la qualit6 des interactions parent-enfant (ici le *re) serait A la base 

du succes obtenu. Peu de ces sujets ont atteint une comp&ence active dans la langue minoritaire: 

un ou deux enfants sur un total de 6. Selon Dbpke, le contexte drinteraction riche, fourni dans un 

cadre ludique par le pere a pu contribuer au developpement du bilinguisme actif chez cet enfant en 

particulier, et cela, meme si les contacts avec le +re etaient limit& en majeure partie aux soirks. 

Selon le modele theorique de De Houwer (1999), la situation sociolinguistique observee dans notre 

etude possede toutes les caracteristiques nkessaires au developpement drun bilinguisme actif chez 

  mile. La mere a une attitude positive envers le franpis et le bilinguisme enfantin prkoce, et de 

plus, elle croit que le parent joue un r6le primordial dans ce developpement par ses interactions et 

sa relation avec Irenfant (impact belief ). Les donnks de cette etude indiquent qur~mile est be1 et 

bien sur la voie du bilinguisme actif. 



Dans ce chapitre, nous proposons d'examiner un aspect du developpement de la comp6tence 

linguistique: le placement de la negation par rapport au verbe lexical. Notre corpus se prete 

particulierement bien a cette etude; les donnees concernant les productions n6gatives sont 

abondantes. De plus, chez un enfant bilingue franpis-anglais, I'etude d'une telle structure est 

pertinente car I'ordre des elements y est different. L'acquisition de I'ordre de la negation chez les 

enfants bilingues a ete etudik dans diverses paires de langues oir I'ordre de celle-ci contraste, avec 

comme objectif principal de determiner comment un enfant acquiertdeux langues: selon un systeme 

unique qui se differencie graduellement (Volterra et Taeshner 1978), selon deux systemes 

independants (Paradis et Genesee 1996) ou selon deux systemes permeables (Dopke 1999). De 

telles etudes se heurtent a des difficultes methodologiques. En effet, des chercheurs tels que Joseph 

et Pine (2002) et Serratrice (2001) ont critique d'autres chercheurs en acquisition du langage sur le 

fait qu'ils attribuent trop genereusement aux jeunes enfants des connaissances grammaticales B 
partir de donnees qui n'ont pas kt6 assez rigoureusement testks pour leur productivite. Par 

exemple, en francais, le placement correct de la negation constate a la fois chez les enfants 

monolingues et les enfants bilingues a ete interpret6 comme la preuve d'une connaissance 

grammaticale precoce, plus precisement de la distinction +/- conjuguk (+/-C) (voir Deprez et Pierce 

1993,1994 cites dans Paradis et Genesee 1996, 4; Paradis et Genesee 1996)." Quels criteres 

permettraient de determiner si les elements/structures qui emergent dans une langue forment un 

systeme? L'emergence de structures correctes dans une langue donnee est-elle suffisante pour 

supposer I'existence d'un systeme? Faut-il plut6t examiner le fonctionnement de ces elements et de 

ces structures avant de parler de systeme? C'est dans cette optique que nous allons aborder cette 

etude. Nous proposons d'explorer les questions suivantes: 

Peut-on attribuer une connaissance linguistique a I'enfant dans sa maniere de placer la 

particule de negation par rapport au verbe lexical? 

Le developpement de la position de la negation se fait-il a partir d'un systeme, a partir de deux 

systemes independants depuis le debut sans I'influence d'une langue sur I'autre ou bien comme 

deux systemes permeables manifestant I'influence d'une langue sur I'autre? 

24 Notre distinction morphologique +/- conjuguk de la forme des verbes semble correspondre A celle 
de +/- rintetelle qu'employke par Joseph et Pine (2002), Serratrice (2001) et Paradis et Genesee (1996,1997), 
I'idee de base &ant toujours que la nkation est prkpo* au verbe non-conjugue alors qu'elle apparait 
postpos6e au verbe conjuguk. 



5.1 Revue de la litterature sur I'acquisition de la negation verbale 

L'acquisition de la negation verbale pose deux problemes A Irenfant de langue maternelle bilingue. 

Celui-ci doit acquerir non seulement les elkments lexicaux et grammaticaux, mais il doit de plus les 

ordonner selon I'ordre specifique 5 chaque langue. Les etudes de la negation verbale en acquisition 

bilingue couvrent les paires de langues pour lesquelles I'ordre de la negation contraste: allemand- 

italien (Volterra et Taeschner 1978), anglais-estonien (Vihman 1985), anglais-franpis (Paradis et 

Genesee 1996; Jisa 2000), allemand-anglais (Dopke 1999; Schelletter 2000). Deux problemes sont 

abordes dans ces etudes: 

Si les deux systkmes de negation sont acquis cons6cutivement ou parallelement. 

Comment la dominance influence le processus d'acquisition de la negation verbale. 

5.1.1 Le processus d'acquisition de la negation verbale: trois hypoth&ses 

Nous presentons ici les trois hypothkses de developpement proposees dans la litterature de 

I'aquisition de la L1 bilingue en relation au developpement de la negation. 

+L1hypoth&se du systbme unique 

Au debut des recherches en acquisition de la L1 bilingue, on a soutenu que le manque de 

diffkrenciation (pragmatique et syntaxique) des deux langues observe chez de jeunes enfants 

bilingues etait la cause sous-jacente de la production des structures atypiques (mClange lexical et 

syntaxique) chez ces derniers. Taeschner (1983) soutient que ses sujets bilingues allemand-italien 

ont initialement develop@ une seule structure de negation (enfantine) pour les deux langues. Cet 

auteur presente ses donnees (entre autre, I'ordre de la negation) comme preuve de Irhypothkse du 

systeme unique. En allemand, la negation suit le verbe, tandis qu'elle le precede en italien. 

Taeschner propose 3 stades dans I'acquisition de Irordre de la nbation. Pendant la lh Mriode 

(Lisa=1;5-2;9) et (Giulia=1;8-2;3), les deux enfants utilisent la negation enfantine, crest-&dire que 

la particule de negation est plack soit avant soit apres la phrase affirmative (negation discursive). 

Elle ajoute que les deux enfants produisent aussi pendant cette meme pkriode des nbations en 

italien (langue de la societe) qui correspondent a la langue cible. Pendant la 2*" periode (Lisa=3;2- 

3;9) et (Giulia=2;4-3;2), Taeschner rapporte que les deux enfants utilisent la negation 21 la fois 

correctement et incorrectement dans chacune des deux langues: "during a second period, the girls 

used both correct and incorrect word order in German and Italian negatives ...'I( Taeschner 1983,132). 

Cette affirmation nous semble inexacte car nous avons constate que pendant la deuxieme pkriode, 

les erreurs ne se produisent jamais en italien mais toujours en allemand (i Itexception d'une seule 

erreur produite par la cadette en italien: Quelto parla non,). Pendant la 3"" Mriode (3; 11-4;O) et 



(3;2-3;2), les enfants utilisent uniquement des constructions negatives correspondant au modele de 

chaque langue cible. Taeschner propose que la nbation suit un modele syntaxique unique pour les 

deux langues, indiquant selon elle un developpement a partir d'un systeme unique, crest-a-dire une 

grammaire enfantine et non pas une grammaire qui corresponde soit a I'une ou I'autre des deux 

langues. Au deuxikme stade, les enfants utilisent une syntaxe commune aux deux langues, alors 

qu'au troisieme stade, les deux syntaxes se differencient. 

Cependant, il nous semble surprenant que cet auteur n'envisage pas que la negation chez ses jeunes 

sujets puisse &re affectee par I'ordre de la nbation de I'italien (langue de la communaute). En effet, 

les donnees de Taeschner montrent que I'ordre de la negation en italien s'est fig6 corredement en 

position preverbale des le debut du developpement. En revanche, nous avons constate 

contrairement a ce que Taeschner rapporte qu'il n'y a pas d'erreur en italien pour la deuxieme 

p4riode. Les erreurs n'apparaissent qu'en allemand. Le fait que, d b  le debut, I'enfant ait produit des 

structures correctes en allemand indiquerait non pas que le developpement des deux langues dCbute 

comme un systeme unique, mais comme deux systemes. Cela pourrait egalement indiquer qu'au 

stade I, I'enfant imite ce qu'il a entendu dans I'input allemand, sans qu'il y ait de sa part une activite 

combinatoire et donc une acquisition comme telle. II semble que c'est sur cette observation qu'elle 

fonde sa proposition du stade indiffkrencie. Nous croyons toutefois d'apres I'examen de ses donnkes 

que c'est dans la langue faible (allemand) que les erreurs se sont uniquement produites pendant la 

2rme periode, suggerant ainsi non pas un dCveloppement a partir d'un systeme unique (ne 

ressemblant ni a I'italien ni a I'allemand), mais plut6t un dCveloppement a partir de la langue forte 

des enfants (I'italien). Notre observation se renforce lorsque I'on regarde les enonces corrects 

produits en allemand pendant la le" p6riode. La negation est a la fin de la phrase ou apres le verbe, 

mais c'est une tendance qui se retrouve Cgalement chez les enfants monolingues italiens tel que 

mentionne par Volterra et Taeschner (1978). Dans le corpus de Taeschner, il n'y a pas d'erreurs 

concernant le placement de la negation a droite du verbe dans I'italien des enfants au stade 2, pour 

la simple raison, nous croyons, que la negation est toujours a gauche du verbe en italien adulte et 

que les interferences de I'allemand sur I'italien sont peu probables, I'italien Ctant la langue de la 

communaute (Italie). 

Vihman (1985) a examine I'acquisition de la negation chez deux sujets bilingues estonien-anglais et 

elle a trouve que ses donnks n'appuient que partiellement I'hypothbe du syst&me unique proposCe 

par Volterra et Taeschner (1978) et Taeschner (1983). Elle dit que la negation se developpe 

separement: d'abord en estonien (langue dominante de I'enfant et celle p a r k  au foyer) et ensuite 

en anglais. Elle dit que ses donnees n'appuient pas le 2eme stade propose par Volterra et Taeschner 



(1978) concernant I'application d'une seule r b l e  syntaxique dans les deux langues, car lorsque le fils 

de Vihman differencie les klements lexicaux de la negation, celui-ci a deja commenc& a differencier 

le systhme syntaxique. Comme analyse alternative, Vihman rapporte que son fils a produit des 

nkgations postverbales en estonien. II a place la negation de I'estonien e i  (anglais no) 

incorrectement apres I'auxiliaire on (anglais 13). Elle considere la possibilite qu'il s'agisse d'une 

interference de I'anglais, langue dans laquelle la negation apparak apres les verbes non-thematiques 

(copule ou auxiliaire be), et non pas d'une regle appliquk pour les deux langues tel que Volterra et 

Taeschner (1978) I'ont affirm&. 

*:*L'hypoth&se de deux syst&mes independants 

En revanche, les etudes de la derniere d h d e  sur la nbation indiquent un developpement separe 

des deux systkmes de negation sans interference syntaxique (De Houwer 1990; Paradis et Genesee 

1996, 1997; Paradis 2000). I 1  semblerait que le developpernent de la negation en acquisition 

monolingue et en acquisition bilingue du franpis, tel que rapporte dans la littkrature, passe par un 

stade oii la particule de negation est d'abord prepsee au verbe lexical. Paradis et Genesee (1996) 

soulignent que la negation postposee par rapport au verbe lexical chez les enfants bilingues anglais- 

franpis ne signifie pas la meme chose pour chacune des langues. Alors qu'en franpis, elle indique 

que la montee du verbe s'est produite, ce stade Ctant 6galement atteste dans I'acquisition 

monolingue du franpis, la negation postposee en anglais indiquerait un transfert de la montk du 

verbe du francais a I'anglais. Ils ont examine I'acquisition de la negation (syntaxique) chez des sujets 

bilingues anglais-francais. 11s ont trouve que I'ordre de la negation s'acquiert selon le modele de 

chacune des langues cibles sans transfert entre les deux. 

+L'hypoth&se de deux systemes permkables 

Plus recemment, Dopke (2000a) a souligne que I'etude des phenomenes interlinguistiques a Cte 

negligee dans le domaine du bilinguisme simultane car on s'appliquait alors 2 montrer le 

developpement separe des deux langues. Dopke (2000a) rappelle la necessite d'etudier ces 

phenomenes car on ne sait pas encore pourquoi et comment de tels phenomenes se produisent. 

Dopke (1999) et Schelletter (2000), tout en acceptant I'hypothese du developpement skpare, ont 

presente des donnees sur I'ordre de la nhation qui appuient a la fois I'hypothese du developpement 

separe et la presence de structures interlinguistiques (indiquant ainsi deux systemes permeables). 

Dopke (1999) admet que le developpernent des deux langues p u t  se faire separement dans chaque 

systeme, sans qu'il y ait une obligation de supposer que chacun de ces deux systemes soit 

hermetique ou impermeable a I'autre. Selon elle, bien que le developpement des deux langues chez 

les enfants bilingues se fasse approximativement comme celui de monolingues dans chacune des 



langues, il ne faut pas ignorer les structures atypiques (crosshhguuisCic structures ou structures 

interlinguistiques) des bilingues qui n'ont pas ete attestks chez les monolingues. Selon elle, de 

telles structures permettraient de mettre en relief des processus d'acquisition qui autrement 

passeraient inaperys s'il s'agissait d'une acquisition monolingue. Pour illustrer son point de vue, cet 

auteur a etudie I'acquisition de I'ordre de la particule n6gative (et des adverbes que I'auteur appelle 

medals) par rapport au verbe lexical (+/-) conjugue chez des enfants de langue maternelle bilingue 

allemand-anglais vivant en Australie. Elle a rapporte des influences interlinguistiques dans I'ordre de 

la negation allant dans les deux sens (de I'anglais vers I'allemand et egalement, de I'allemand vers 

I'anglais). Toutefois, elle admet que les influences de I'allemand sur I'anglais sont beaucoup moindres 

que les influences de I'anglais sur I'allemand. Ses donnees permettent, selon elle, d'appuyer 

I'hypothese de deux systemes sCparks, mais permeables. Les donnees monolingues en acquisition 

de I'allemand dont se sert Dopke sont d6ivees de Clashen 1986 et 1991 (cite dans Dopke 1999,145). 

Dopke explique la presence de ces influences interlinguistiques en terme d'ambigui'te de I'input en 

se servant du md&le  de la comp'tition (comp'tition model) de Bates et MacWhinney (1989). Au 

niveau de I'acquisition de plus d'une langue, le modele de la comp6tition predit que ce sont les 

similarit& entres les langues qui vont entrer en comp6tition. 'Cues which are frequently available, 

reliable and perceptually salient win over cues of lesser strength" (Dopke 2000b, 94). Schelletter 

(2000), aussi, a etudie les interferences dans I'ordre de la negation chez un enfant bilingue allemand- 

anglais. L'auteur ne specifie pas toutefois le statut des deux langues (I'allemand semble Ctre la langue 

minoritaire dans un milieu majoritairement anglophone, peut9tre la Grande-Bretagne). Cet auteur 

rapporte que I'enfant utilisait la structure de I'allemand pour construire les enonces anglais avec 

verbes lexicaux en plapnt la negation apres les verbes lexicaux anglais comme dans la langue cible 

allemande alors que la negation doit Ctre placee devant les verbes lexicaux en langue cible anglaise. 

Cet auteur propose que la negation releve de facteurs lexicaux plut6t que de facteurs grammaticaux. 

En d'autres mots, I'enfant traitait la particule negative comme un element lexical et non pas comme 

un Clement grammatical faisant partie d'un systeme. II semble que le consensus chez les chercheurs 

en acquisition de la L1 bilingue soit maintenant d'accepter I'hypothbe du developpement separe et 

d'etudier la maniere dont les deux syst&mes interagissent entre eux pendant I'acquisition (c.-a-d. la 

nature et le r6le des phenomenes interlinguistiques). 

5.1.2 D6veloppement de I'ordre de la negation chez les monolingues 

On a propose dans la littkrature sur I'acquisition monolingue dans diverses langues que la negation 

enfantine se developpait de I'extkrieur vers I'interieur de la phrase (Wode 1977, 1984, cite dans 

Vihman 1985; Jisa 2000; Lanza 1997). Tous les enfants passeraient par un stade oh la particule de 

n6gation est avant ou apres 116nonc6 (c.-5-d. I'exterieur du syntagme verbal) pour ensuite 



apparaitre a I'interieur du syntagme verbal. On a egalement fait cette constatation dans la litterature 

sur le developpement de la grammaire franrpise chez les enfants monolingues francophones, la 

particule de negation du franpis apparaissant initialement en position preposk de verbes 

thematiques (conjugues et non-conjugues) pour se deplacer en position postposee de verbes 

thematiques conjugues au fil du developpement linguistique (Deprez et Pierce 1993, 1994; Pierce 

1989, 1992, cites dans Paradis et Genesee 1996,4). Ils ont remarque une contingence forte entre 

la position preposee de la nhation aux verbes non-conjugues et position postposk de la nhation 

et verbes conjugues qui serait determink par la connaissance de la distinction +/- conjuguee. Ce 

mod6le de I'acquisition du placement de la nhation sous-entend egalement que I'acquisition du 

placement de la negation est un phenomene syntaxique plut6t que morphologique ou lexical (ce qui 

correspond dans la theorie du Liage e t  du Gouvernement a la montee du verbe) (Chomsky 1981, 

cite dans Paradis et Genesee 1996). Selon cette theorie, la presence du verbe a la gauche de la 

nbation indique que le verbe est monte a Infl pour aller chercher I'inflexion verbale. Dans le domaine 

de I'acquisition, la montee du verbe a Infl est interpretee comme I'indication que I'enfant a acquis la 

cathorie fonctionnelle Infl et qu'il connait la distinction +/- conjuguee. Cette comgtence hi 

permettrait de decider quels verbes doivent monter a Infl. L'emergence de Infl se produirait plus t6t 

chez les monolingues francophones que chez les monolingues anglophones ce qui montre que la 

typologie des langues influencerait I'acquisition de Infl (Deprez et Pierce 1993, 1994; Pierce 1989, 

1992 cites dans Paradis et Genesee 1996,1997). Selon Paradis et Genesee (1996), il semblerait que 

I'emergence des premieres productions nbatives correctes avec verbes lexicaux conjugues est 

suffisante pour affirmer que I'enfant a acquis I'ordre de la negation (voir pourtant la discussion de 

Paradis et Genesee (1997) concernant les difficult& mtithodologiques vis-a-vis de la definition du 

terme acquisition). 

Nous pensons que de telles occurrences correctes peuvent egalement montrer que ce sont des 

formes non-analysks, imitees, et ayant une fonction de communication importante pour I'enfant. 

I I  faut donc considerer la possibilite que les enonces nbatifs prkoces corrects ne refletent pas un 

savoir grammatical spkifique chez I'enfant, mais sont plut6t des reproductions plus ou moins fideles 

de ce que I'enfant entend dans son input (Joseph et Pine 2002). Si I'emergence des enoncks corrects 

est interpretee comme la manifestation d'une comp6tence grammaticale de I'enfant (par exemple, 

I'aquisition de la distinction +/- conjugue), alors on ne devrait pas retrouver d'erreurs une fois que 

I'enfant a passe ce stade dlacquisition qui se situe vers 2 ou 3 ans. Si nous trouvons des erreurs 

aprk ce stade d'acquisition, comment pourrait-on alors expliquer leur presence? Pourrait-on les 

mettre sur le compte de la performance? D'un autre c6t6, on pourrait suggerer que les erreurs 

subsequentes a I'emergence des premieres structures correctes indiqueraient qu'un processus 



d'acquisition est a I'oeuvre. Guillaume (1973) a discute de la presence d'enonces corrects lors de leur 

emergence pour ensuite noter de frequentes erreurs dans ces memes enonces plus tard. II suggere 

que les enonces corrects du debut sont des enonces memorises qui ne revelent en rien la capacite 

linguistique de I'enfant. Selon hi, ce n'est que lorsque des erreun sont observees dans les 

productions de I'enfant que I'on peut parler d'acguisition, car les erreurs indiquent que I'enfant est 

capable de reflechir sur le langage, qu'il fait des hypothbes a partir de son input (parfois a tort) qui 

serviront structurer son langage. Comme nous I'avons note dans I'introduction, Dopke (2000a) a 

egalement souligne I'interet thbrique des erreurs de surgeneralisation dans I'acquisition de la L1 

bilingue, erreurs qui permettraient d'eclairer ce qui se passe dans I'esprit de I'enfant lors du processus 

d'acquisition: "overgeneralisation [...I are very powerful sources of information that the child is 

activeley using a grammatical form of a syntactic structure." (Dopke 2000a, 5). 

5.1.3 Dominance et melanges lexicaux (morphemes) 

Le developpement de la negation a balement et6 etudie non seulement du point de vue du melange 

syntaxique, mais tkjalement du point de vue du melange lexical. Jisa (2000) a etudie deux enfants 

bilingues eleves en anglais par leur mere et en franpis par leur e r e  en France et qui sont ales 

sejourner deux mois en Californie avec leur mere chez de la parente maternelle. L'auteur a etudie 

I'emergence des productions anglaises chez ces enfants qui n'ont qu'une connaissance passive de 

I'anglais. Avant le sejour, ces enfants comprenaient le fran~ais et I'anglais, mais le franpis etait leur 

langue dominante en production, car la mere n'obligeait pas les enfants a lui parler en anglais. Au 

debut du sejour californien, les enfants sont alon dges respectivement de 2;3 et de 3;6. La griode 

I'etude est divisee en 5 Nriodes de 12 jours. L'auteur rapporte que la dominance est le facteur 

principal responsable du type de melange produit par les deux enfants en anglais, donnant ainsi 

appui a I'hypothbe de la dominance proposee par Petersen (1988). Les enfants passent par un 

stade oir les morphemes grammaticaux du franpis (la langue dominante) sont utilises dans les 

enonces anglais. Graduellement, ces morphemes grammaticaux fran~ais sont remplacOs par des 

morphemes grammaticaux de I'anglais. L'etude de Jisa est interessante car elle illustre bien comment 

se fait la transition dans I'utilisation de la langue faible. Les mdanges sont unidirectionnels allant de 

la langue forte (franpis) vers la langue faible (anglais). Jisa rapporte toutefois une difference dans 

le type et la frequence des enonces mixtes produits par chacun des enfants. Chez I'ainee, la 

frequence relative des enonces mixtes augmente de la @ride 1 a la periode 2, pour ensuite se 

stabiliser entre la periode 2 et 4 et finalement diminuer en p6riode 5. Chez la cadette, la frhuence 

relative des enonces mixtes continue d'augmenter jusqu'en @r ide  4 pour ensuite diminuer en 

periode 5. L'auteur explique cette difference observee entre les deux enfants dans I'evolution des 

enonces mixtes par un type d'enonce apparu frhuemment dans les productions de la cadette: la 



negation. Les enonces negatifs semblent representer une grande proportion des productions de la 

cadette Tiffany tant en franpis qu'en anglais. Chez la cadette, pendant la @r ide  1 et 2, la negation 

pasest utilisee devant un nom, un verbe ou un adjectif en franqis. En griode 3, I1enfant combine 

la negation pas avec un nom ou un adjectif en anglais (pas big / pas bird). En @r ide  4 et 5, le 

verbe ang lais want commence a a pparaitre avec la nbation pas ( Wan pas Qurt / wan pas taste io. 

Pendant la periode 5, la negation preverbale en anglais commence a apparaitre (no wan juice/ no 

cryme). L'klement important que Jisa veut presenter ici c'est que les productions dans chacune des 

langues reflhte le meme degre d'acquisition de la negation. A la fin du sejour californien, la cadette 

a atteint le m6me niveau de developpement de la nbation en anglais qu'en franqis: elle se dirige 

vers le stade 3 de Wode (1977, 1984, citk dans Jisa 2000, 1379) qui est celui de la negation 

preverbale en anglais (no wan juice), mais la negation preverbale coexiste avec des enonces negatifs 

mixtes ( wanpasgu@, des enoncks negatifs franpis avec negation preverbale (pasmangerlasoupe) 

et des enonces negatifs franpis avec negation postposee a I1auxiliaire (airnepa~).~~ Quanta I1ainCe 

Odessa, elle produit deji une grande varietk d'enonds nbatifs i la periode 2 et 3 (I w n l  see / I 
donl want it/ 7iW no clean up the mess/ I no want taste it/ I wan pas now ). A la periode 5, les 

enonces negatifs mixtes disparaissent (wan pas) et des 6nonces negatifs corrects en anglais 

apparaissent de facon plus reguliere (I don? want i t /  I won? eat i t /  I'm not finshed). Ce type 

d'enonces negatifs correspond au stade 4 de Wode, celui du placement correct de la nkation a 

I'interieur du syntagme verbal. Jisa rapporte que Ifain& etait deja au stade 4 de Wode en francpis 

avant le sejour californien. L1enfant pouvait placer correctement la nbation a I'interieur du syntagme 

verbal avec cependant quelques erreurs peu frequentes et qui se retrouvent egalement chez les 

enfants monolingues francophones telles que le placement de la nkgation dans les constructions 

verbales complexes: (qa fait tomber pas / j'aime bien pas p). Jisa conclue que les differences 

observees dans le developpement de la negation entre les deux enfants seraient dues 21 I'ige auquel 

chacun des enfants a ete immerge dans I'anglais. 

5.2 Analyse et Discussion 

Nous allons presenter dans cette partie six analyses concernant les types de syntagmes verbaux 

negatifs que nous avons releves chez notre sujet   mile. Pour trancher en faveur de I'une ou I'autre 

des trois hypotheses prksentkes dans la revue prkedente, nous allons d'abord tenter d'ktablir ce que 

I'enfant connait vraiment et definir ensuite le statut des structures negatives non-conformes. 

25 Jisa se fonde sur les travaux de Claire Blanche-Benvkniste (1990). Selon cet auteur, certains verbes 
font fonction d'auxiliaires: are, avoir, vouloir, aimer, aller. 



5.2.1 La contingence formelle des W negatifs simples 

L'objet de la premiere analyse concerne la recherche possible d'une contingence formelle entre la 

position de la particule negative franpise pas et la forrne du verbe lexical (ou encore appele 

thkrnatig~e).~~ En franqais, la particule de negation change de position par rapport au verbe lexical 

selon que celui-ci est conjugue ou non-conjugue. Quatre types de SV nhatifs sont alors possibles: 

deux corrects et deux incorrects. Les deux types SV negatifs suivants sont corrects: V(+C) + paset 

pas+ V(-C). Dans le premier cas, il s'agit principalement des formes verbales conjuguees du present 

de I'indicatif et de I'imperatif, (mais il y a quelques formes a I'imparfait) suivies de la negation. Dans 

le deuxieme cas, il s'agit des formes verbales non-conjuguees de I'infinitif et du participe passe 

precedees de la negation. Les deux types de syntagmes verbaux negatifs suivants sont incorrects: 

*V(+th-C)+ pas et *pas+ V(+th+C). Dans le premier cas, il s'agit des formes verbales non- 

conjuguees de I'infinitif ou du participe passe suivies incorredement de la negation. Dans le deuxieme 

cas, il s'agit des formes verbales conjuguees du present, de Irimp6ratif ou de I'imparfait precedks 

corredement de la negation.27 Peut-on retrouver dans nos donnees une contingence formelle entre 

I'ordre de la negation et le fait que le verbe lexical est conjugue ou non-conjugue dans notre corpus 

comrne I'ont propose Paradis et Genesee (1996)? Le tableau 1 montre les SV negatifs simples) 

eligibles pour notre analyse. 

26 NOUS avons choisi un crit&re morphologique plut6t que syntaxique pour contourner les difficultes 
d'interpretation liees A la prrisence/absence de sujet (pronom) et/ou de I'auxiliaire chez notre sujet. 

27 Nous interpretons les temps des formes verbales ci-dessus selon celles retrouvees dans nos donnks 
et non pas selon celles qui sont possibles dans la langue f ran~ise.  



Tableau 10 Syntagmes verbaux nkgatifs simples franpis corrects et incorrects comportant un 
verbe lexical conjuguk (+C) ou non-conjuguk (-C) adressks A la mere dans le contexte 
(M+E) 

PCriode I Pkriode I1 

Verbes conjugues (+C) 

corrects 123 (95%) 101 (88%) 

incorrects 6 (5%) 14 (12%) 

Total (+C) 129 (100%) 115 (100%) 

Verbes non-conjugues (-C) 

corrects 18 (100%) 26 (87%) 

incorrects 0 (0%) 4 (13%) 

Total (-C) 18 (100%) 30 (1OO0/o) 

Nombre total des erreurs 6 18 

% des erreurs 4 12 

D'apres le tableau 10, le total des SV negatifs simples analysables releves pendant la griode I et 11 

est de 292. Nous obtenons ce nombre en ayant klimink d'abord les SV contenant des constructions 

a deux verbes ou plus (SV nkgatifs modaux), les verbe avoiret etmau present A la lk, 2""e et 3'"e 

personne du singulier (employes comme verbes principaux), les dkictiques c'estet cgtaiit, les SV qui 

sont des imitations du tour de parole prec&lent, et les verbes dont la forme cause des ambigu'fiks 

par leurs formes verbales conjugu&s trop similaires aux formes verbales non-conjugukes (faire, 

hire, voir, choisir, di~, finir, rim, asseoir, conduim). Le nombre total de SV nkgatifs avec verbes 

+C est de 244, ce qui reprksente 840/0*~ du total des SV nkgatifs simples. Le nombre de SV nbatifs 

avec verbe -C est de 48, ce qui represente 16%" du total des SV nbatifs simples. Le nombre total 

de SV corrects est de 268 sur 292, soit une contingence globale pour les deux pkriodes de 92%:' 

Le nombre total de SV incorrects pour la griode I et I1 est de 24 sur un total de 292 verbes 

analysables, soit un taux global d'erreur de 8%. Notre taux dlerreur est comparable A celui de 

Pourcentage des verbes +C: 129+115/129+115+18+30=244/292=84•‹/~. 

29 Pourcentage des verbes -C: 18+30/129+115+18+30=48/292=16•‹/~. 

'O L'intigration des deux griodes dans le calcul de contingence nra i t6 faite que dans le but de 
cornparer notre taux global de contingence avec celui de Paradis et Genesee (1996). La contingence globale est 
calculke ainsi A partir des rksultats du tableau 10: 123+101+18+26/292=268/292=92%. 



Paradis et Genesee (1996) qui est de 9%. Nous inspirant des travaux de Paradis et Genesee, nous 

faisons les hypotheses suivantes: 

La contingence va augmenter de la *r ide I a la *r ide 11, puisque I'enfant est suppose 

progresser dans son acquisition. 

La contingence sera plus faible dans le cas des verbes (+C) que dans celui des verbes (-C), 

parce que les erreun se produiront la ob les structures contrastent (ici le placement de la 

negation apres le verbe lexical en frantpis contraste d'une part avec I'autre structure du 

francais oir la negation est preps& au verbe -C et, d'autre part, avec la structure de I'anglais 

ob la negation (don't, won't, didn2) est preposee au verbe lexical). 

Le tableau 10 presente egalement les resultats du test de contingence formelle, c'est-a-dire la 

frequence d'apparition et le pourcentage d'erreurs concernant I'ordre de la negation et les verbes 

thematiques conjugues et non-conjugues pour chaque ~eriode.~' Notre hypothese 1 ne s'est pas 

verifiee. Nous avions predit que la contingence augmenterait de la *r ide I a la *r ide 11, mais la 

contingence a diminue au lieu d'augmenter. En effet, pour chaque *ride, les taux de contingence 

respectifs sont de 96% et de 88•‹h.32 De plus, la contingence a diminue pour chacune des deux 

formes de verbes (+C et -C). Pour les verbes +C, elle est pas& de 95 Oh a 88 %. Pour les verbes 

-C, elle est pass& de 100% a 87%. (voir tableau 10). Comment interpreter cette diminution de la 

contingence de la Nriode I a la *r ide 111 Notre hypothke 2 ne s'est pas non plus verifi&. Nous 

avions predit que la contingence des V(+C) serait plus faible que celle des V(-C), car c'est au niveau 

des V(+C) que I'ordre de la nhation contraste en anglais et en frantpis. Or, nous avons 0bseNe un 

taux de contingence globale similaire (92%) pour les verbes (+C) et pour les verbes (-C), indiquant 

a prime abord que le placement de la negation par rapport aux formes verbales +C ne cause pas plus 

de difficulte a notre sujet que celui par rapport aux formes verbales -C." La contingence formelle 

entre d'une part, negation preposee et verbe thematique non-conjugue et d'autre part entre negation 

postposee et verbe thematique conjugue observk par Paradis et Genesee (1996,1997) se manifeste 

bien dans nos donnees et nos resultats vont dans le sens des chercheun mentionnes ci-dessus. 

31 Nlnclut pas les SV n6gatifs modaux, SV negatifs mixtes, les SV nCgation double ni les verbes 
doubles. 

32 Par Hriode, la contingence globale est calcul6e ainsi. La contingence globale en Hriode I: 
123+18/129+18=141/147=96•‹/~. La contingence globale en p4riode 11: 101+26/115+30=127/145=88•‹/~ 
(tableau 10) 

33 Par type de verbe, la contingence globale des verbes +C est de: 123+101/129+115=224/244=92% 
et la contingence globale des verbes -C est de: 18+26/18+30=44/48=92O/0 (tableau 10) 



Nous pensons que le facteur methodologique suivant a pu contribuer a produire ces taux eleves de 

contingence. La contingence est plus forte que nous ne I'avions anticipe pour les verbes +C parce 

que I'on y a inclus, comme I'ont fait Paradis et Genesee (1996), les verbes pouvoir, vouloli, savoir 

utilises comme verbe principal de I ' knon~e .~~  N'ayant pas releve d'erreurs dans I'ordre de la nbation 

pour ces trois verbes, etant donne que ces verbes n'apparaissent que sous une seule forme verbale 

(present de I ' indi~at i f )~~ et considerant la frequence d'apparition Clev& de ces verbes, ces trois 

facteurs ont pu contribuer a donner I'impression que la plupart (92%) des productions negatives avec 

verbe +C correspondent a la langue adulte. Pourtant, nous pensons que ce n'est pas parce que 

I'enfant produit putpas/ veutpasl sakpasdans le bon ordre que I'on peut conclure que I'enfant 

connait la distinction conjuguee/non-conjugue et qu'il a acquis I'ordre de la negation en franpis en 

fondion de la connaissance de cette distinction. XI se peut que ces SV corrects contenant un verbe 

+C (sal(s/t)pas, peu(Vt)ps, veu(Vt)pas) soient en fait des imitations a partir de I'input, puisqu'ils 

apparaissent tres frhuemment dans les conversations. Si crest bien le cas, nous devrions constater 

une forte diminution de la contingence des verbes +C lorsque sont eliminb de I'analyse les SV 

negatifs simples constitues des verbes sakpss, peu(Vt) pss, veu(dt) pas.36 Afin de pouvoir juger 

si la contingence reflete la connaissance de la distinction +/- C et non pas la reproduction de 

segments de I'input, il faut considerer deux fadeurs: 

la diversit6 lexicale des verbes dans le corpus 

la productivitk de la flexion verbale 

Pour ce faire, nous allons enlever du calcul de la contingence tous les verbes +C tres frequents tels 

que saljpas, veuxpas, peuxpas pour voir si la contingence des verbes +C est toujours aussi forte. 

Dans une autre analyse subsequente, nous allons calculer la contingence seulement pour les verbes 

34 NOUS n'avons pas inclus dans le calcul de la contingence ces mtmesverbes lorsqu'ils font partie d'une 
construction modale. Les SV modaux sont traites Gparement des SV simples dans notre etude. 

35 Le seul de ces verbes qui apparait A une autre forme est le verbe savoiren griode 11. Celui-ci 
apparait plusieurs fois sous la forme verbale de I'imparfait (savai(s(tJ toujours incorrectement pr&edCe de la 
negation pas. Ceci indique que face A une nouvelle forme verbale, Emile prefkre utiliser le patron commun aux 
deux langues, soit n&ation+verbe. 

36 Ces trois verbes sont Cgalement parmi la liste deverbes les plus frhuents dans le corpus d'un enfant 
francophone monolingue etudie par Joseph et Pine (2002). Ces auteurs suggerent que le placement sans erreur 
de la negation postposee au verbe lexical +C qu'ils ont constate dans leur corpus n'est pas surprenant car il 
provient du fait qu'une grande proportion de ces verbes reprkntent des verbes trks frhuents qui apparaissent 
toujours sous la mfme forme verbale: avoiret &?re employes mmme auxiliaires et comme verbes principaux, 
de mfme que satair, pouvoir, vouloir, etc. Ils ont de plus, montrer une correlation tres forte entre les verbes 
conjugues et non-conjuguCs apparaissant dans le corpus de I'enfant et dans celui de la mere. Leurs resultats 
indiquent que le facteur imitatif joue un r6le important dans les productions linguistiques correctes de I'enfant. 



apparaissent sous au moins une forme +C et une forme -C pour voir si I'enfant change 

systematiquement le placement de la negation en fonction de la forme verbale. 

5.2.2 Contingence des SV negatifs simples, excluant veu(x/t), peu(x/t), sai(s/t) 

Puisque nous pensons que la grande frequence de ces verbes dans nos donnees a surestime le 

nombre de SV negatifs corrects de type V(+C)+ pas, nous avons recalcule la contingence des verbes 

+C en excluant ces trois formes verbales frequentes saispas, veuxpas, peuxpasdu ~alcul.~' Comme 

nouvelle hypothese, nous posons que la contingence globale des verbes +C devrait diminuer 

comparee a celle que nous avions obtenue a la section 4.3.1. Voici un rappel des deux hypotheses 

posees a la section 4.3.1: 

La contingence va augmenter en passant de la Nriode I a la periode 11. 

La contingence sera plus faible pour les verbes +C que pour les verbes -C 

Le tableau 11 montre les occurrences de SV negatifs simples excluant les trois constructions sai(s/t) 

pas, veuxpas, peuxpas. 

37 NOUS avions d4jA enlev6 avoiret itreet les deictiques c'est, cgtai6 de mCme que les verbes qui 
portent d confusion par la seule distinction du rfinal mmme par exemple mir, faire, etc. 



Tableau 11 Syntagmes verbaux negatifs simples franpis corrects et incorrects excluant sai(s/t), 
peu(x/t) et veu(x/t) adressks a la mere dans le contexte (M+E). 

Periode I Periode I1 

Verbes conjugues (+C) 

corrects 12 (67%) 34 (71%) 

incorrects 6 (33%) 14 (29%) 

Total (+C) 18 (100%) 48 (100%) 

Verbes non-conjugues (-C) 

corrects 18 (100%) 26 (87%) 

incorrects 0 (0%) 4 (13%) 

Total (-C) 18 (100%) 30 (lOOO/o) 

Nombre total des erreurs 6 18 

% des erreurs 17 23 

Nous avons enlev6 178 occurrences des verbes -isI veux, peux Pour la +r ide I, nous en avons 

enlev6 111(91 sais, 0 veux, 20 peux) et pour la +r ide 11, 67 (32 sais, 21 veux, 14 peux). Sur un 

total de 224 SV de type V(+th+C)+pas, 178 drentre eux comportent en fait Irun des trois verbes 

mentionnes ci-dessus. Cela veut dire que 80% des SV negatifs corrects de type V(+C)+pas 

comprennent Irune des trois formes sai(s/C)pas, peu(dt)pas, veu(dt)pas. La diversite lexicale Ctait 

donc peu elevbe pour les formes verbales +C, puisqu'une grande proportion de celles-ci n'est 

constituee que de ces trois formes. Le nombre total de verbes analysables nrest maintenant que de 

114 comparC a 292. Une fois que nous avons enlev6 les verbes frequents (pouvoir, vouloir, savoil), 

la proportion de verbes +C equivaut de pr&s a celle des verbes -C: sur un total de 114 SV nbatifs 

simples, 66 verbes sont +C, soit un taux de 58% et 48 sont -C, ce qui donne un taux de 420h3' Nous 

avons alors obtenu des rbsultats nettement differents concernant la contingence formelle lorsque 

nous avons enleve les trois verbes frhuents. La contingence globale est de 79%~~'  au lieu de 92% 

(obtenue a la section 5.2.1). Notre hypothbe I ne se verifie plus: la contingence globale est de 83% 

Avant exclusion, le pourcentage des verbes +C etait de 84O/0 et celui des verbes -C de 16%. 

39 La contingence globale aprk exclusion est calcul6e ainsi partir des resultats du tableau 11: 
12+34+ 18+26/18+48+18+30=90/114=79%. 



en periode I et de 77% en periode 11." Par type de verbe (+C/-C), notre hypothke I se verifie pour 

les verbes +C (elle augmente de 67% 71% en Nriode 11), mais pas pour les verbes -C (elle 

diminue de 100% a 87% en Mriode 11. Notre hypothbe 2 se verifie maintenant: la contingence 

globale des verbes +C est maintenant plus faible que celle des verbes -C (70% versus 92%). 41 Cela 

n'est pas surprenant, puisque, d'une part, crest la structure qui est en conflit avec celle de I'anglais 

(rappelons que la negation precede toujours les verbes thematiques en anglais) et que d'autre part, 

le placement de la negation en franpis, variant selon que le verbe +C ou -C pose un probleme 

supplementaire I'enfant. 

Notre nouvelle hypothke qui prevoyait que la contingence globale des verbes +C diminuerait une 

fois que les verbes frequents peu(jqopas, veu(jqt)paset sai(s/t)passeraient Climin6 du calcul de 

contingence a Cte confirmee. En effet, la contingence globale des verbes +C a diminue lorsque nous 

avons elimine les verbes frequents (pouvoir, vouloir, savoir): elle est passee de 92% 70%. Cette 

diminution s'observe balement lorsque que nous considerons chacune des Mriodes separement: 

pour la pkriode I, elle est pas&e de 95% 2 67% et pour la Mriode 11, elle est passke de 88% a 71% 

en periode 11. Les resultats de notre nouvelle analyse suggerent que la diversite lexicale est un 

fadeur qui affede les analyses de produdions enfantines et la comMtence linguistique que Iron peut 

attribuer a I'enfant en fondion de ces dernieres. On ne peut pas dire que nos donnkes appuient I'idCe 

que I'enfant possede une grammaire ou que le placement de la negation soit un phenomene 

completement acquis en franpis. Si c'ktait le cas, la forte contingence se serait egalement verifiee 

pour les formes verbales +C les moins frequentes. En d'autres mots, la contingence aurait dO Ctre 

aussi forte mCme lorsque la diversite lexicale augmente. Pour I'instant, nous allons conclure que les 

SV negatifs corrects de type V(+C)+pas n'indiquent pas une connaissance linguistique particuliere 

de I'enfant, mais derivent plut6t d'une reprodudion rigoureuse par I'enfant de ces segments 

frbuents ayant des fondions pragmatiques importantes pour celui-ci."* Toutefois, lorsque nous 

avons enlev6 les verbes frbuents saispasl veuxpasl peuxpas, notre hypothbe I, qui prevoyait 

que la contingence devrait augmenter a mesure que I'acquisition progresse, ne se confirme pas. La 

contingence globale pour chaque Hriode diminue encore d'une @r ide  I'autre au lieu d'augmenter; 

Par pkriode, la contingence globale est calculk ainsi. Pkriode I: 12+18/18+18=30/36=83%. 
Pkriode 11: 34+26/48+30=60/78=77% (tableau 11) 

41 Par type de verbes, la contingence des verbes +C est calculie ainsi: 12+34/18+48, ce qui huivaut 
2 70%. La contingence des verbes -C est calcul6e ainsi: 18+26/18+30, ce qui huivaut 2 92% (tableau 11) 

42 Par le terme de connaissance linguistique, nous entendons la connaissance de la distinction 
morphologique conjuguk/non-conjuguke des formes verbales. 



elle passe de 83% en periode I a 77% en periode 11. Mais lorsque nous considerons les verbes +C 

et -C separement, notre hypothesel se confirme pour les verbes +C, car la contingence augmente 

I6g6rement passant de 67% en gr iode I 71% en pkriode 11. La contingence des verbes +C 

n'augmente pas suffisamment pour contrer la diminution de contingence des verbes -C. Cette 

diminution de la contingence des verbes -C de la @ r i d e  I (100%) A la * r ide  I1 (87%) peut 6tre 

expliquee par I'apparition de 4 occurrences de la structure incorrecte * V(-C)+n&. nn'ayant pas ete 

attestee en periode I: ( Quand [te] [IN cachE, on jouE* pas au  achette. Moi [je] jouE* pas au  

wchette. 1 5; 1 l,7 1 / [el mangE* pas [Id poisson, maman. 1 5;9,18 1 (M+E)s~ / On [m&tJ* pas 

le  ... le,..le beigne dedans. 15;9,181 ( M - E + ) s ~ . ~ ~  

Le taux de contingence que nous avons obtenu une fois enleves les verbes peu(vt), veu(vt) et 

sai(s/t)dans le placement de la negation est moins eleve (79%) que celui obtenu a la section 4.3.1 

(92%) et  que celui rapporte dans la litterature sur I'acquisition bilingue du franpis: Paradis et 

Genesee (1996) rapportent un taux de contingence de 91Oh.~ 11s rapportent que dans la plupart 

(91%) des enonces releves en franpis ayant un verbe +C (tel que le present de I'indicatif), la 

particule de negation pasapparait en position post-verbale, qui est la position correde en fran~ais. 

Les enonces suivants sont tires du corpus de Paradis et Genesee (1996): 

People la, va pas la. (William 2; 10) 

Je peuxpas dire quoi. (Gene 2;7) 

Je peuxpas parler d papa. (Olivier 2;6) 

43 Les structures incorrectes de type V(-C)+n&. mmmencent a apparaitre a 5;5,27 ([3e] trouvE pas. 
15;5,271 / [3e y] pas hot-dog. 15;5,271) et nous les interpretons mmme des erreurs de sur-generalisation de la 
nbation postverbale aux formes verbales -C. Nous avons note d'autres cas de surgheralisation dans les 
constructions modales (Pourquoi Poochie va levE pas ? 13 5;8,01 suivi de Pourquoi va pas levE? (J 5;8,01 (auto- 
correction) / Parce que tu ... Parce que quand [i] veut s'en allE, tu [vav] veux laisse pas. 15;10,121 {tu veux pas 
le laisser) / I f  ... Si tu le IaissE, [i] va [mar] pas. 15;10,121). Nous avons egalement releve des structures 
incorrectes oir la nbation apparait a la fois avant et apres la forme verbale +C: (Non, mon pain raisins 
pas ... brile pas. 1J 5;9,251 / ([3$]/[3e]) pas veux pas. 15;11,111 / [3e] pas eu pas parapluie. 15;11,291). Ces 
structures incorrectes a nbation redoublee ont kt6 6galement attestks dans des SV n6gatifs mixtes: (Parce que 
(I) don't want pas (un). Because I don't want to. 15;0,141 / Parce que (I) don't want pas. 15;0,141/ Parce que 
[a] don't want pas. 15;2,81) et en pCriode I avec le verbe maxhe~ (Jeu pas marche pas. 14;10,31 / B&, [el 
pas marche pas. 14;10,201). Ces productions indiquent que notre sujet a note les differences dans I'ordre de 
la n6gation et qu'il &met des hypotheses. 

44 NOUS pensons que la contingence reflkte davantage celui des verbes +C, puisque les auteursont eux- 
mCmes rappod une rarete des SV avec verbes -C, rarete qu'ils mettent sur le compte de I'age de leurs sujets. 
Nous pensons que ces auteurs voulaient dire que les enfants ont pa& le stade des propositions infinitives. 



Ils ont releve deux contre-exemples concernant la position preposee incorrecte de la negation pas 

en francais lorsque le verbe est conjugue: ( I lpss joue dehors. (Gene, 1;ll); Pas il va /ri. (Gene, 

2;7)). Selon eux, ces deux Cnonces sont prives de mouvement de verbe et constituent des erreun 

de performance. Or, il semble pertinent de se demander sril sragit drerreurs de performance ou bien 

drerreurs causees par I'absence de la mont& du verbe (qui releverait plut6t de la comp6tence). En 

effet, les auteurs semblent prendre pour acquis que la montee du verbe s'est realisee chez leurs 

sujets a partir drexemples tels que veux pss, peux pss et va pss. Ces formes verbales n6gatives 

peuvent Gtre des fragments non-analyses acquis par imitation et par la suite combines par les enfants 

avec drautres elements (ex. pronoms sujets, complCments, etc). Ils ne mentionnent pas cette 

possibilite dans leur etude. Ils ne mentionnent pas non plus la variete lexicale des verbes +C releves 

dans leur corpus, bien qurils rapportent une rarete des verbes -C dans leur corpus, rarete qurils 

attribuent a Ir2ge de leurs sujek4' I I  pourrait toujours sragir des memes verbes, ce qui en soi 

nrindique rien de la competence grammaticale de I'enfant. Ils ne mentionnent pas non plus le nombre 

total de SV n6gatifs etudies. Un autre changement que nous avons observe une fois elimines les 

verbes veu(dt), peu(dt)et sai(s/tt-), concerne la contingence des verbes +C par rapport a celle des 

verbes -C. La contingence des verbes +C est maintenant moins elevee que celle des verbes -C, ce 

qui suggere peut-hre premierement que le probleme du placement de la n6gation concerne 

davantage les verbes +C que les verbes -C et deuxiemement qur~mile a tendance a construire ses 

SV negatifs simples davantage sur la structure suivante: N&ation+V(+/-C) que sur la structure 

inverse I/(+/-C)+pss. La premiere de ces structures est la seule possible en anglais. Toutefois, elle 

est balement possible en franpis, mais elle se restreint aux formes verbales -C (par exemple, les 

formes du participe passe et de Irinfinitif), restriction que notre sujet ne semble pas encore 

c~nna i t re .~~ 

Nous doutons alors que Irordre correct de la n6gation dans les SV negatifs simples +C reflete une 

acquisition systematique de Irordre de la negation. II sragit plut6t de segments non-analyses 

grammaticalement et appris par Irenfant pour exprimer des fonctions pragmatiques importantes. Une 

preuve supplementaire de ceci se trouve ven la fin de notre corpus, la oir le verbe savoirapparait 

enfin sous une autre forme (imparfait savais).   mile place toujours la negation incorrectement 

devant le verbe a I'imparfait +C: (Ah! Moi([3e]/[3a])pss savais ckst p. 1J 5;9,31 / Jepsssavais 

45 On croit comprendre ici que la proportion de verbes -C diminuerait normalement avec I'ige. 

Paradis et Genesee (1996) considerent qu'un verbe est conjuguk au pasd en frangais seulement 
lorsqu'il apparait avec un auxiliaire conjuguk. Au contraire, nous considkrons le participe pas& accompagnk ou 
non d'un auxiliaire comme une forme non-conjuguk 



qa. 1.1 5;10,171 et 1J 5;10,271 / Maman, tupassavakplesbaleines volentpas?1J 5;11,121 / [3e] 

passavaisj'&takgagnE 15;11,111 / [3e]passavak tu travailles. 15;11,231 /. Si I'enfant connaissait 

a cette periode la distinction +/- conjugue, il devrait etre en mesure de se sewir de celle-ci pour 

prendre des decisions concernant les nouvelles formes verbales. Or, il n'en est rien ainsi. Bien que 

I'enfant produise correctement les segments sai(s/t) pas, veu(Vt) pas, peu(Vt) pas, aussit6t que 

I'un de ces verbes apparait a une autre forme (savais), il fait une erreur dans la position de la 

negation. Cela suggere que I'enfant analyse cette nouvelle forme comme une forme verbale denudee 

de toute distinction +/-C, placant la negation devant le verbe, structure grammaticalement possible 

dans les deux langues presentes dans son environnement linguistique. L'enfant fait donc preuve d'un 

certain consewatisme devant le placement de la negation par rapport aux nouvelles formes verbales 

qu'il utilise. En cas de doute, il adopte la structure commune aux deux langues, soit n&ation+ verbe 

lexical. Cette tendance apparait aussi de facon evidente dans I'exemple I won'tmurspas. 1J 4;9,17( 

oh "murs pas" est un fragment non-analyse repcitk par   mile lorsque M lui a dit dans le tour 

precaent "Courspas, courspas': Cette tendance apparait encore en periode 11, lorsque les formes 

verbales de I'imparfait du verbe &re (&tai(s/Venlj apparaissent d'abord incorrectement apres la 

negation. Puisque d'une part, les SV negatifs incorreds de type *pas+V(+C) representent environ 

30% des SV nbatifs avec verbe +C et que d'autre part, crest un pourcentage trop important pour 

etre mis sur le compte d'erreurs de performance, il faut alors considerer la possibilite que la 

frequence d'apparition de cette structure soit indirectement influencee par l 'anglai~.~~ Pour etre en 

mesure de dkterminer si les SV nkgatifs simples incorreds de type *pas+V(+C) sont produits par 

 mile, soit parce qu'il ne connait pas la restriction de la position postverbale aux formes verbales +C 

en francais ou parce qu'il n'a tout simplement pas encore pris conscience que la negation peut se 

placer parfois apres le verbe en f ran~is,  il faudrait pouvoir contr6ler soit le contexte discursif 

(reference temporelle) soit le contexte linguistique (m6me structure linguistique). Or, dans le cas des 

SV negatifs simples (SV ne contenant pas un modal), il est difficile de contreler le contexte 

linguistique, car la presence du sujet et/ou de I'auxiliaire est souvent ambigue. De plus, cette 

ambigui'te peut egalement etre attribuee a la variete de f ran~is.  En f r a n ~ i s  quebckois, le pronom 

sujet et I'auxiliaire sont souvent reduits phonetiquement. I I  est egalement difficile de contreler le 

contexte discursif pour tous les SV negatifs produits par   mile. Souvent, le contexte de reference 

47 Ce type d'erreur peut egalement se produire chez les francophones monolingues puisque la nbation 
pr6posee au verbe lexical existe aussi dans cette langue. Toutefois, il est possible que la frequence de cette 
erreur ne soit pas aussi elevee chez les monolingues que chez les bilingues franpis-anglais. Nous fondons notre 
suggestion sur les propos de Dopke: "The main difference between the bilingual and monolingual [German- 
English] data lies in the frequency with which the two populations follow exceptional routes. While these 
untypical structures have only been reported occasionally for monolingual children, they are evident for each of 
the four bilingual children" (Dopke 2000b, 93). 



temporelle est flou, on ne sait pas si I'enfant refere a un evenement passe, present ou futur. 

Cependant, il est possible de contr6ler le contexte linguistique dans les SV negatifs modaux, c'est-a- 

dire la oil la place de la negation est stable par rapport au verbe lexical. En effet, dans cette 

structure, la place de la negation ne change pas, elle se situe entre le modal et le verbe lexical qui 

doit 6tre obligatoirement a I'infinitif, c'est-adire non-conjugue. Pour ce faire, nous proposons de 

verifier la contingence formelle du verbe lexical dans les constructions modales negatives contenant 

les segments peu(Vt) pas et veu(Vt) pas. Nous allons voir si I'enfant est capable de selectionner 

une forme verbale correcte en fonction d'un contexte linguistique stable. Toutefois, nous nous 

attendons a obtenir un taux de succhs assez eleve, car d'une part, il n'y a pas d'ambiguite entre 

I'anglais et le franpis pour cette structure et d'autre part, il n'y a pas non plus d'ambiguite a 

I'interieur de la langue franpise: il s'agit toujours du m6me ordre: modal+pas+verbe lexical. 

5.2.3 SV nhgatifs modaux (avec pouvoir et vouloir) 

Le but de la prochaine analyse est de verifier la contingence formelle du 2" verbe dans les 

constructions modales avec peuxet veux Si I'enfant connait la distinction +/-C, il sera en mesure 

de decider quelle forme de verbe il doit utiliser dans ce contexte linguistique (construction modale 

ou SV modal). Le fran~ais exigeant un verbe a I'infinitif, c'est-a-dire un verbe non-conjugue (-C), 

nous considerons que veu(Vt) pas ou peu(Vt) pas+V(-C) est une sequence correcte, alors que 

*veu(Vt)pasou peu(Vt)pas + V(+C) est une sequence incorrecte. L'etude de la forme verbale du 

2em verbe dans les constructions modales avec pouvoiret vouloirpermet egalement de contourner 

la difficulte d'interpretation reliee a la correspondance de la forme verbale et du contexte discursif 

temporel. Le tableau 9 suivant montre le taux de formes verbales correctes et incorrectes suivant les 

deux sequences negatives peu(Vt) pas et veu(Vt) pas. 



Tableau 12 Syntagmes verbaux n6gatifs modaux franpis corrects et incorrects adresses a la mere 
dans le contexte (M+E). 

Periode I Periode I1 

Peu(x/t) pas 

Total peu(x/t) pas 31(100%) 18 (100%) 

Veu(x/t) pas 

corrects 1(50%) 32 (94%) 

incorrects 1(50•‹/o) 2 (6%) 

Total veu(x/t) pas Z (100%) 34 (100%) 

Nombre total des erreurs 

% des erreurs 30 8 

Ce total de 85 occurrences inclut les verbes apparaissant seulement dans les constructions modales 

avec veuxet peux. Nous n'avons pas inclus dans ce nombre les constructions avec faul; sais, vais/va. 

X I  faut d'abord noter que la s6quence peu(W/t) pas a Cte utilisee pour former des constructions 

modales d b  la pCriode I, alors que veu(V. pas n'a Ct6 utilise qu'a la griode 11.~ Pendant la 

pkriode I, nous rappelons que notre sujet exprime frhuemment la non-volonte a I'aide de la forme 

anglaise don l  (wanuwanna). Ainsi, en griode I, 31 des 33 constructions modales sont produites 

avec peu(Wt)pas, soit un taux de 94%) et 2 sur 33 le sont avec veu(Wt)pas(6%). En @ride 11, 

18 des 52 constructions modales sont produites avec peu(Vt)pas(35%), alors que 34 le sont avec 

veu(V/t) pas, soit un taux de 65%. Pour les deux @rides, 49 des 85 constructions modales 

comportant soit peu(Vt) pas ou veu(V. pas sont produites avec peu(Vt) pas (58%), alors que 36 

d'entre elles le sont avec veu(Wr) pas (42%). Le tableau 12 indique une augmentation assez 

importante de la contingence de la @ride I a la periode 11, passant de 70% a 92%.49 La 

contingence des constructions modales avec peu(V. augmente de fason significative de la @ride 

I (71%) a la pCriode I1 (89%). Celle des constructions modales avec veu(Vt)augmente egalement, 

48 NOUS n'avons note que 2 occurrences de veuxpasa la @ride I, mais 8 occurrences an anglais a 
la piriode I. 

49 Par pkriode, le calcul de la contingence globale pour les modaux se fait comme suit. Periode I: 
22+1/31+2=23/33=7O0/0. Piriode 11: 16+32/18+34=48/52=92%. 



passant de 50% a la periode I a 94% en Nriode 11. Notre sujet peut selectionner une forme verbale 

-C apres les verbes pouvoir et vouloir dans les constructions m ~ d a l e s . ~ ~  

*:*SV nt5gatifs modaux avec peu(x/t) 

La contingence globale des verbes impliques dans les constructions avec peuxpas est de 780/0.~' 

Pour la Nriode I, la contingence est de 71% et en @ride I1 de 89%. Le taux d'erreur pour la 

periode I est de 2g0/0, il diminue a 11% en Nriode 11. La contingence se verifie bien encore une fois. 

Elle devient plus forte en Nriode 11, ce qui confirme notre hypothbe I. Deux facteurs ont pu 

contribuer a cette acquisition: 1) crest le mCme ordre en anglais et en franpis 

(mm"l+n&ation+verbe). I I  n'y a donc pas de structures en conflit entre I'input franpis et anglais 

(Dopke 1999) qui pourraient provoquer des structures interlinguistiques en production; 2) dans le 

franqais adulte, le verbe apres le modal pouvoirest toujours a I'infinitif (-C). II n'y a pas non plus 

de structures intralinguistiques en conflit dans le franpis qui pourraient provoquer des erreurs chez 

I'enfant. Nous verrons que la situation est differente en franqais pour le verbe vouloir, en ce qui 

concerne ces deux facteurs. Les erreurs de formes verbales pour le second verbe dans les 

constructions avec pouvoirsont trop frequentes pour mettre sur le compte d'erreurs de performance, 

mais la diminution des erreurs d'une periode a I'autre montre que notre sujet   mile est en train 

d'acquerir la regle de I'infinitif dans les constructions modales avec pouvoir. L'enfant peut donc 

decider jusqu'i un certain point d'une forme verbale en fonction d'un contexte linguistique stable a 

la periode 11. Cette analyse montre que notre sujet fait encore frhuemment de mauvais choix de 

formes verbales et ce pour le mCme contexte linguistique (construction modale) a la fin de la @ride 

etudiee. Si I'enfant connaissait la distinction (+I-C), le taux d'erreur n'aurait pas ete si eleve. En 

mCme temps, nous pensons que cette contingence aurait pu Ctre plus faible si nous avions considere 

les verbes ambigus dont la finale en rn'est pas bien prononcee ou pas prononcee du tout par notre 

sujet, ce qui a eu pour consequence que les erreurs de formes verbales n'ont pas toutes pu Ctre 

detectees dans nos donnees. Par exemple, le verbe faire se distingue du present h i s  par la 

prononciation du rfinal. I I  peut alors avoir produit Jepeuxpas fakou lieu de Jepeuxpashiremais 

I'enonce est percu par le locuteur comme etant grammatical. ~galement, la prononciation du verbe 

vokse distingue du present vok par la seule prononciation du r final. Puisque que de tels verbes 

sont tres frequents dans le corpus d'~mile, nous pensons que la quantite d'erreurs est sous-estimee. 

50 NOUS avons m@me note une occurrence dans laquelle I'enfant sur-g6nCralise la rtigle de I'infmitif aux 
subordonnees avec vouloiir: (Pourquoi tu veux pas moi [3e] flattE toi? 15;4,201 {Pourquoi tu veux pas que moi 
je te flatte?)) 

51 La contingence globale avec peu(i#)pasest calculde ainsi:22+16/31+18=38/49=78% (tableau 12) 



En effet, lorsque I'infinitif a une forme differente du present ou du participe passe (comme les verbes 

de la premigre conjugaison en erj, il est possible de determiner sans aucun doute si I'enfant fait une 

erreur de forme verbale. En revanche, lorsque les verbes ont une forme verbale +C qui resemble 

a celle -C, il n'est pas possible de determiner si I'enfant fait une erreur de forme verbale ou non 

(verbes fake, voir, etc.). C'est pourquoi nous n'avons pas considere ces verbes dans I'analyse car 

les formes sont ambigues. Dans la possibilite oil nous les aurions consider&s, leur presence dans le 

calcul de la contingence aurait augmente le nombre d'erreurs en ce qui concerne les verbes 

conjugues car nous aurions classifik ces verbes comme des formes du present +C, la prononciation 

du rfinal n'etant presque jamais detectee chez notre sujet, surtout en periode I. 

$SV negatifs modaux avec veu(x/t) 

Nous ne considerons ici dans le calcul que les constructions infinitives entigrement en franpis 

(lorsque le sujet de la principale est le mCme que le sujet de la subordonnee). Nous avons inclus les 

constructions avec fake + verbe telles que faire gagner, hire brosser, fake flatter lorsqu'il est 

possible de determiner la forme du verbe qui suit le verbe faire. La contingence formelle des verbes 

impliques dans les constructions avec veuxpasest de 92O/0.~~ Pour la Nriode I, elle est de SO%, et 

en periode I1 de 94%. Le taux d'erreur est donc de 50% pour la p6riode I et de 6% pour la &r ide 

II.53 Des erreurs ont ete notees pour les verbes suivants: prendre, ss'en aller, colorer/colorier, 

mettre, attraper. La contingence augmente comme il se doit de la Nriode I a la periode 11, comme 

le pra i t  notre hypothese I. Cette contingence peut s'expliquer comme ceci: les constructions 

modales avec veuxpasont commence pour la majorite a apparaitre a la periode 11, griode oir notre 

sujet sait deja (puisqu'il a deja experimente avec la construction avec p e u ( ~ ~ p a s a  la periode I que 

le 2*" verbe doit Ctre a I'infinitif). Nous pensions que les constructions modales avec vouloir 

poseraient davantage de difficultes 21 I'enfant que les constructions modales avec pouvoira cause du 

fait que vouloirpeut Ctre suivi soit d'un verbe 21 I'infinitif -C, soit d'un verbe au subjonctif +C. ~ t a n t  

donne que la contingence depasse 90% en $ride 11, nous devons conclure que cette ambigu'ite 

intralinguistique n'a pas affecte I'acquisition des constructions modales avec vouloir. Nous n'avons 

pas trouve une telle augmentation de la contingence en ce qui concerne les SV negatifs simples. Au 

contraire, nous avons observe que la contingence de ces SV nbatifs simples diminue de la Nriode 

I a 11 au lieu d'augmenter. Nous suggerons pour expliquer cette diminution que la plus grande 

diversite lexicale des formes verbales attestees en Nriode I1 a cause une dificulte supplementaire 

52 La contingence globale avec veu(.u/opasest calculee ainsi: 1+32/2+34=33/36=92% (tableau 12). 

53 En periode I, le calcul de la contingence et du taux d'erreur des constructions avec veu(k/Qpasest 
realis4 A partir de deux occurrences seulement. 



a I'enfant. Ne pouvant plus avoir recours a la memorisation de segments dans I'input a cause de la 

plus grande diversite lexicale, les erreurs se produisent plus frhuemment en periode I1 qu'en Nriode 

5.2.4 Contingence des verbes disponibles en deux formes verbales (+C/-C) 

Afin de determiner si I'enfant place la negation en fondion de la distinction +/-C, il faut qu'un m6me 

verbe apparaisse dans le corpus sous au moins une forme +C et une forme -C. D'abord, il faut 

montrer que I'enfant identifie la flexion verbale dans la chaine parlee. Ensuite, il faut determiner si 

I'enfant est capable d'opposer I'absence et la presence d'une flexion et/ou certaines flexions entre 

elles. Nous fondons notre dkision methodologique sur le principe de la produdivite syntagmatique 

et paradigmatique. Notre decision s'inspire des criteres de produdivite employes par Serratrice 

(2001) dans son etude de I'acquisition de la morphologie verbale chez un enfant bilingue italien- 

anglais. Selon Serratrice, pour qu'une flexion verbale soit consideree comme produdive, il faut deux 

conditions: 

la flexion doit apparaitre avec plus d'un verbe (produdivite syntagmatique) 

la flexion doit apparaitre en opposition avec une autre flexion verbale pour ce meme verbe 

(produdivite paradigmatique). Nous allons examiner en fondion de ces criteres les verbes qui 

apparaissent a plus d'une forme dans les SV negatifs simples et modaux. Ensuite, nous 

examinerons si le placement de la nbation est produdif (s'il y a contingence) pour ces verbes 

apparaissant sous deux formes a travers le corpus d'enonces negatifs franqis. Les donnks 

utilisees pour cette analyse sont disponibles a I'annexe B. 

La flexion verbale -Eest produdive car nous avons note entre 5;5 et 5;10 un certain nombre de 

verbes anglais morphologiquement adaptes au fransais avec la terminaison des verbes en -E: (spit-E 

follow-E, kick-E, swing-E, tie-E, sneak-E, USE [ p e l ,  etc.) et deux verbes fran~ais: (Maman, lui pas 

attendE* son tour, lu i  avec pas window. 1 J 5; l l , l 5  1 / Tu peux pas me bec-E. 13 5;7,19 1 ) Ces 

exemples indiquent qu'~mile a identifie le morpheme verbal -Edans la chaine parlee. Alors que la 

presence de la flexion verbale avec differents verbes indique une produdivite lineaire ou 

syntagmatique, la presence de deux flexions verbales differentes sur le m6me verbe indique une 

produdivite paradigmatique (verifiee par la presence de verbes apparaissant sous une forme +C et 

une forme -C) de la flexion verbale. Par exemple, dans les verbes de la conjugaison, la flexion 

du present [a], s'oppose a I'oral a celle du participe passe et de I'infinitif [el. Nous considerons que 

la flexion verbale est produdive si deux formes du m6me verbe apparaissent dans le corpus. Dans 

le corpus d'enonces negatifs contenus dans les cassettes et le journal pour les environnements M+E, 



M+E(s~) et M+E+P, nous avons trouve 28 verbes (type) apparaissant sous deux formes (+C et -C) 

(voir annexe D), pour un total de 57 occurrences. Une fois determinee la presence des formes 

verbales, nous appuyons nos calculs de frequence sur les cassettes seulernent. Nous avons observe 

que 16 de ces verbes (type) presentaient des erreurs de placement ou de formes verbales (cassettes) 

dans les SV simples et modaux. 

Tableau 13 Syntagmes verbaux n6gatifs simples franpis dont le verbe apparait sous au moins 
deux formes (I'une +C, I'autre -C) adresks A la mkre dans le contexte (M+E). 

Periode I Periode I1 

Verbes conjugues (+C) 

corrects 

incorrects 

Total 

Verbes non-conjugub (-C) 

corrects 10 (100%) 

incorrects 0 (OO/o) 

Total 10 (100%) 

Nombre total des erreurs 6 5 

% d'erreur 24 16 

Le tableau 13 rnontre les taux de contingence et d'erreur par Nriode et par verbe (+C, -C). La 

contingence globale est de 81•‹h.54 Nous avions obtenu une contingence globale de 92% (section 

5.2.1) et de 79% (section 5.2.2). La contingence globale pour la @ride I est de 76% et pour la 

periode I1 de 84%.55 L'hypothke I s'est finalement verifiee, car nous avions predit que la 

contingence augrnenterait en Mriode 11. Par type de verbe (+/-C), la contingence augrnente dans 

le cas des verbes +C, mais diminue dans le cas des verbes -C. Notre hypothke I se verifie dans le 

cas des verbes +C, mais pas dans le cas des verbes -C. Notre hypothkse I1 se verifie pour la 

contingence globale. Cette hypothese predit que la contingence des verbes +C sera moins forte que 

celle des verbes -C. La contingence des verbes +C est de 79%, alors que celle des verbes -C est de 

54 La contingence globale des verbes (+C et -C) est calculCe A partir des ksultats du tableau 13: 
9+17+10+10/15+18+10+14=46/57=81•‹/o. 

55 Par p&iode, la contingence globale est calculk ainsi (tableau 13). La contingence en griode I est 
calculde comme suit: 9+10/15+10=19/25=76•‹/~. La contingence en kriode I1 est calculde comme suit: 
17+10/18+14=27/32=84%. 



83O/0.~~ Lorsque nous considerons les resultats par Mriode, notre hypothese I1  se verifie pour la 

pdriode I, mais pas pour la periode 11. Pour la +r ide I, la contingence est moins forte pour les 

verbes +C ( 60•‹h), que pour les verbes -C (100%). Ce resultat signifie que le probleme se situe 

davantage au niveau des verbes +C pendant la +r ide I et c'est ce que nous avions predit. Pour 

la periode 11, la contingence est plus forte pour les verbes +C (94%) que pour les verbes -C (71%). 

Cela signifie que le probleme se situe davantage au niveau des verbes -C pendant la +r ide I1  avec 

un taux d'erreur de 29%. En effet, un nouveau type d'erreur est apparu en periode I 1  qui n'existait 

pas en pdriode I; c'est celui du SV negatif de type * V(-C)+pas comme par exemple: (*[el mangE 

pas. 15;9,181 / *Je l'ai vupas. 13 5;11,101).57 En ce qui concerne les verbes +C, la contingence a 

augmente de la periode I a la +r ide 11, ce qui veut dire que la diminution globale de la contingence 

de la periode I a la periode I1 que nous avons constatee est due i I'apparition des erreurs de type 

* V(-C)+pasen periode 11. En Mriode 11, la contingence des verbes +C passe de 60% i 94%.   mile 
semble 6tre en voie de resoudre le probleme du placement de la negation pour les verbes +C. 

L'attestation de SV corrects de type V(+C)+pasen franpis pourrait montrer qu'il y a developpement 

parallele de deux systemes, mais cela ne signifie pas que le systeme du fran~ais et/ou celui de 

I'anglais soi(en)t necessairement produdif(s) ou acqui~.~' Cette constatation n'est pas surprenante 

etant donne que, d'une part, c'est le francais qui possae I'input ambigu (c.4-d. les structures 

negatives pouvant apparaitre contradictoires du point de vue de I'enfant) et que d'autre part, c'est 

I'anglais qui semble 6tre la langue dominante du sujet a cette epoque et aussi la langue de la 

communaute. Toutefois, il est difficile de determiner la part de chacun de ces deux facteurs 

(linguistiques versus sociolinguistiques) dans I'acquisition de I'ordre de la negation chez notre sujet 

  mile. La dominance de I'anglais aurait pu contribuer a retarder I'acquisition de la negation 

56 Par type de verbe, la contingencedesverbes +C est de: 9+17/15+18=26/33=79% et la contingence 
des verbes -C est de: 10+10/10+14=20/24=83•‹/~ (tableau 13) 

57 Puisque la negation apparait postpode au verbe lexical (le segment non-analyd 'Yai vu") on 
pourrait supposer que cette structure est correcte selon la grammaire de notre sujet (elle indiquerait que celui-ci 
a note la nbation postpode au verbe en frangis). II reste toutefois que la position relative de la forme verbale 
vu et de la particule de negation pasest incorrecte. 

5e Nos donnees en anglais et en frangais montrent que I'enfant traite la particule de nbation comme 
un element lexical et non pas comme un Olement faisant partie d'une grammaire hierarchique. En anglais, nous 
avons relev6 en periode I1 des occurrences de SV negatifs comme ceux-ci: ( You didn t buy my house. You 
*ddnf got that one, it% my buy. 15;5,141 ). L'enfant produit ce verbe au pasd dans des enonds affirmatifs 
(Igoo et lorsqu'il veut Itemployer dans des enonces nbatifs, il place simplement la particule de n6gation du 
p a d  (didn'q devant la forme du pas& (goo. II ne sait pas que crest didntqui porte la marque du p a d  lorsque 
I'bnoncb est A la forme negative. En franqis, les tests de contingence nous ont montrk que la structure 
pas+Vlex est favoris& au detriment de la structure Vlex,+pasI donnant lieu aux SV negatifs simples incorrects 
de type pas+ V(+C). 



postposee en franpis (puisqu'une telle structure n'existe pas en anglais) et a retarder I'acquisition 

de la distinction +/-C (puisqu'une telle distinction n'est pas pertinente en anglais pour construire des 

SV negatifs adequats). Par consCquent, la dominance de I'anglais aurait pu influencer indirectement 

en retardant I'acquisition du placement de la nhation en franpis. I I  nous faut souligner que le 

patron incorrect *pas+V(+C) est plus frequent et disperse a travers le corpus, alors que le patron 

incorrect * V(-C)+pasest beaucoup moins frequent et apparait un peu avant la p6riode I1 et tout au 

long de la periode 11. II semble que I'enfant, ayant remarque que la negation peut se placer aussi 

apres les verbes lexicaux en franpis, commence a placer la negation apres les formes verbales en 

franqais dans les SV negatifs simples et mCme dans les SV nhatifs modaux. Toutefois, ignorant que 

la negation postposee se restreint aux formes verbales +C, cela le mene a produire des structures 

aberrantes de type * V(-C)+paset *mwlal+L//ex.(+Cou -C)+pasen franqais. La figure VI  presente 

de tels cas." 

59 Ces exemples ont i t6 relevis parmi les syntagmes nbatifs franc$ simples et m@aux (donnks 
tirkes des cassettes et du journal) adresds a la mere dans les contextes (M+E), (M+E)Sp, (M+E+P) entre I'Sge 
de 4;9,10 et de 5;11,29. 



Parce que tu...Parce que quand [i] veut s'en 
allE, tu [vav] veux laisse pas*. 15; 10,12( 1 

[3e y] pas* hot-dog . 15;5,271 

"Chat" veni(r) pas.* 13 5;6,01 

[el mangE pas* [la] poisson, maman. 
15;9,18l (M+E)s~ 

On [met] pas; le ... le ... le beigne dedans. 
15;9,18l (M+E)Sp 

Quand [te] [la] cachE, on jouE pas* au 
cachette. Moi [3e] jouE pas* au cachette. 
l5;11171 

Je I'ai vu pas.* 13 5;11,101 ((puis s'auto- 
corrige:)) J'ai pas I'ai vu. 13 5;11,101 

[3e] pas eu pas* parapluie. Lui pas 
parapluie. Monsieur pas parapluie. 15; 11.291 

Maman, papa levE pas.* J'ai essayE, je peux 
pas.lJ 5;5,171 (M+E)Sp 
:igure VI Cas de sur-generalisation de la nega 

{tu veux pas le laisser} 

I f  ... Si tu IaissE, [i] va [mar] pas*. (5;10,12 

[i] veut Ctre pas* ...p as ...p as Ctre tranquille. 
15;11,21 

Pourquoi Poochie va levE pas?lJ 5;8,0( ((puis 
se corrige:)) Pourquoi va pas levE? 13 5;8,01 

Nous venons d'examiner les SV negatifs qui comportaient un verbe apparaissant a deux formes (I'une 

+C, I'autre -C) dans nos donnks. Le but de cette demarche etait de voir si les erreurs diminuent de 

la +r ide I a la periode 11. En considerant seulement les verbes ayant deux formes, cela permet de 

voir si I'enfant posskde au moins une r b l e  pour un nombre limite de verbes (c'est-a-dire des verbes 

frequemment employes avec lesquels I'enfant est confortable. Nous pensons que cette augmentation 

du taux d'erreur que nous avons observee (voir tableaux 10 et 11) est due a I'expansion dans la 

variete des formes verbales qui emergent dans le langage de notre sujet. Face a la variete lexicale 

des verbes, I'enfant manifeste une hesitation concernant la distinction entre forme verbale conjuguke 

et forme verbale non-conjuguee et/ou une hesitation quant a la position de la nkgation par rapport 

a celles-ci. Si I'acquisition du placement de la negation etait due a un savoir grammatical 

(connaissance de la morphologie verbale), nous aurions note une diminution des erreurs en p4riode 

11, independamment de la variete des formes verbales. C'est-a-dire qu'a mesure que de nouvelles 

formes verbales emergent, I'enfant serait capable de les filtrer grammaticalement, de determiner si 

ce sont des formes +/-C et de placer alors la nbation en fonction de cette distinction. Or, il n'en est 

SV negatifs simples SV nkgatifs modaux 

I 
I 

- 
tic 



rien car les erreurs augmentent en Nriode 11. Cependant, en calculant les erreurs seulement pour 

les verbes apparaissant avec deux formes, les erreurs diminuent de la Mriode I (24%) a la @ride 

I1 (16%), ce qui laisse penser que I'enfant est en train d'acquerir I'ordre de la nbation, mais 

seulement a I'interieur de ce nombre limite de verbes. Ce qui freine son acquisition de I'ordre de la 

nbation c'est son ignorance de la morphologie verbale. Ceci suggere que I'acquisition de la position 

de la negation par rapport au verbe en franpis se fait graduellement verbe par verbe en interaction 

avec ce qu'il entend dans son input et non pas a partir d'une connaissance abstraite de la distinction 

+/- C. Notre explication suit celle de Serratrice (2001). Dans son etude de I'acquisition de la 

morphologie verbale chez un enfant bilingue anglais-italien, cet auteur a montre que la morphologie 

verbale de son sujet n'est productive que pour un nombre limit6 de verbes (les plus frequents et les 

plus importants). Le chercheur en acquisition doit Ctre prudent afin de ne pas ckditer I'enfant de 

certaines connaissances abstraites a partir de la presence de formes ou de structures corredes, sans 

d'abord tester la productivite. 

5.2.5 SV negatifs mixtes (anglais-franpis) 

Comme nous avons vu au chapitre 1, Ifhypothese de la langue dominante de Petersen (1988) 

(dominant-language hypothesis) prevoit que les morphemes grammaticaux de la langue dominante 

peuvent apparaitre en concurrence avec des morphemes lexicaux des deux langues, alors que les 

morphemes grammaticaux de la langue non-dominante ne peuvent apparaitre qu'avec les 

morphemes lexicaux de la langue non-dominante. Nous posons que les morphemes grammaticaux 

anglais apparaissant dans les SV negatifs mixtes sont les particules non-analysees won't, don't, can't 

et le segment don't want. En franpis, il s'agit des segments veu(dt) pas et peu(if0 pas. Les 

pr&Wtions pour nos donnees sont les suivantes: 

la particule de negation et le modal de la langue dominante (anglais) peuvent apparaitre avec 

des verbes lexicaux anglais ou franpis. 

la particule de nbation et le modal de la langue non-dominante (fran~ais) ne peuvent 

apparaitre qu'avec des verbes lexicaux de la langue non-dominante. 

Selon ces predictions, nous ne devrions pas trouver de SV negatifs air la negation provient du franpis 

et air le verbe lexical provient de I'anglais si nous posons que notre sujet   mile est dominant en 

anglais. Nous avons releve 26 occurrences de SV negatifs mixtes simples et modaux (20 dans les 

enregistrements et 6 dans le journal). Ils ont tous ete produits dans I'environnement francophone 

(M+E), sauf les exemples (3), (6) et (8) (voir figure VII). 



I Periode I 

(1) I don't want s'en va maison. 14;9,141 
(2) I won't'cours pas". 13 4;9,171 (("cours pas" est une reptitition)) 
(3) >M: Ican'tparlE franqais ...p eux pas parlE franpis. )4;9,181 (M+E+P) 
(4) ([3i]/[3ej]) peux pas bounce it 12. 14;9,291 
(5) ([3i]/[3ej]) peux pas bounce it. 14;9,291 
(6) >M: Idon't  want[f&(r)]. 14;10,01 (M+E+P) 
(7) I won't perdu. 14;10,61 
(8) >M: I can'tpeux pas ouvri(r) le sac. I cant I 'm not alloweddo that. 14;10,151 (M+E)s~ 
(9) I won't l khe  toi. 14;10,191 
(10) I won'tlkhe. (3x) 14;10,191 
(11) Don'tfouille. 14;10,201 

(12) Parce que (I) don't want pas (un). Because I don't want to. 1 5;01141 
(13) Parce que (I) don't wantpas. 15;0,141 
(14) Parce que [a] don't want pas. 15;2,81 
(15) I don't want coupE. (2x) 15;2,23 1 
(16) Don't levE toi. (3 5;2,241 
(17) Pourquoi [3a] veut pas pet i!? 15;4,201 
(18) Pourquoi [i] veut pas followE moi? (2x) 13 5;5,121 
(19) Maman, [i] veut pas me followE. 13 5;6,281 

I Periode 11 

(20) Le jaune a pas usEses griffes. 13 5;9,261 
(21) Pas kickage (=[kika3]) de Nicolas, pas frappE et apres q~, pas spitE (=[spite]) a 
quelqu'un. 15; 11,291 

Figure VII Syntagmes verbaux n6gatifs mixtes adresses 2 la mere dans les contextes (M+E 
(M+E)s~ et (M+E+P) entre I'zge de 4;9,10 et de 5;11,29 (cassettes 1-53 et journal). 

En observant la figure VII ci-dessus, on peut degager deux tendances dans les productions SV 

negatifs mixtes en environnement franqais: 

De 4;9,14 a 5;2;24, le morpheme grammatical provient de I'anglais. I I  est accompagne d'un 

verbe lexical franpis +C ou -C (voir les exemples (1)-(16) inclusivement). Quelques exceptions 

2 ceci: les exemples (4), (5), (8). Les exemples (4) et (5) contiennent un morpheme 

grammatical franpis et un verbe lexical anglais. L'exemple (8) contient deux morphemes 

grammaticaux, tous les deux precedant le verbe lexical franpis. A I'interieur de cette ptiriode, 

de 5;0,14 2 5;2,8, les morphemes grammaticaux de I'anglais et du franpis (negation don'tet 



pas) apparaissent simultantiment dans un m@me SV, accompagn6s d'un verbe lexical anglais 

(voir les exemples (12)-(14)). 

Apres I'sge de 5;2,24, seuls les morphtimes grammaticaux du franqais sont utilises dans les SV 

ntigatifs mixtes (voir les exemples (17)-(21)). 

Nous avons trouve quelques exceptions I'hypothese de la dominance o i  le morpheme grammatical 

et le modal proviennent du franpis alors que le verbe lexical provient de I'anglais (voir les exemples 

(4)-(5) et (17)-(21)). Cette structure apparait 6galement avec un verbe lexical anglais qui a kt6 

morphologiquement adapt6 au franpis par la flexion verbale -E(voir les exemples (18)-(21)). Si nous 

posons que ces formes verbales morphologiquement adaptties sont franqaises, alors les exemples 

(18)-(21) ne sont pas des contre-exemples I'hypothke de la dominance. En revanche, si nous 

considerons que les formes verbales morphologiquement adaptties au franpis sont tout de msme 

des formes anglaises, les exemples (18)-(21) seraient des contre-exemples a I'hypothese de la 

dominance. Ce type d'adaptation morphologique est tres productif en franpis quebkois o i  le suffixe 

-E(prononce [el) du franpis se combine 5 des bases verbales anglaises pour former de nouveaux 

verbes (Fauquenoy Saint-Jacques 1990, 276). Bien que la mere d'~mile, &ant d'origine qu&bkoise, 

connaisse deja quelques uns de ces emprunts, la plupart de ceux apparus dans les productions 

d'~mile ne hi sont pas familiers ( followE/ usE[yze] / spitE/ crashE/ kickE/ prornessEl stoppE/ 

fitE/ chasE[tJeze] / drvpE/ swingE/ wtchE/ watchEl &atE/ IockEl checkE/ popE/ slapE/ feedE 

/ slipE / nl;oE / rnistE / pullE / reachE / bitE / golE / shakE / starnpE / sneakE / plugE / knockE / 
wrapE/ borrowEl paintE/ speakE).  mile ajoute aussi le suffixe -Ei des bases verbales franpises, 

comme par exemple ( attendE/ pique-niquE/ becquerl battE). Une discussion plus approfondie de 

ces phhomenes depasse le domaine de cette recherche. II se pourrait qu'~mile ait pu entendre ces 

formes verbales au contact des enfants de sa classe de maternelle: des petits Quebkois ou des 

anglophones apprenant le franpis comme une langue seconde. D'ailleurs, la frhuence des ces 

emprunts s'amplifie nettement pendant la deuxieme moitie de I1ann& scolaire entre fkvrier et avril, 

pour ensuite graduellement disparaitre pendant I'et6. L'evolution des enonccis negatifs melanges 

produits par  mile est I'image miroir des 6nonc6s melangb produits par la fille de Jisa (2000). 

L'enfant avait une comp4tence passive (comprtihension) 6gale en franpis et en anglais, mais une 

competence active plus elevee en franpis (elle habite en France). L'auteur rapporte les enoncks 

melanges que I'enfant a produits lorsqu'elle a sejourn6 dans un milieu anglophone pendant deux 

mois. Au debut, I'enfant tend a utiliser des morphemes grammaticaux du franpis (negation) dans 

des conversations en anglais. Jisa montre que ces morphemes sont remplaces graduellement par 

ceux de I'anglais et les Cnoncks rn6langcis diminuent: ( Wantpas taste it/ wan pasgetout/ wanpas 

open) (Jisa 2001, 1378). 



Nous avons note un phCnomene similaire mais inverse chez notre sujet   mile. Au debut, les 

morphkmes grammaticaux de I'anglais servent A exprimer I'incapacitC et le refus. Ils apparaissent 

dans des Cnoncks completement anglais adressCs A la mere et par la suite dans des Cnonck 

m&langes. A mesure que la comp6tence d'~miles'ameliore en franpis, les morphemes grammaticaux 

de I'anglais sont remplaces graduellement par ceux du franpis, dans des Cnonck melangCs d'abord 

et ensuite dans des Cnonces completement franpis. Nos donnCes semblent appuyer I'hypothese de 

la dominance de Petersen (1988), bien que nous avons relev6 quelques contre-exemples. Puisque 

la plupart de ces contre-exemples sont produits A la fin de la p6riode CtudiCe, il se peut que I'enfant 

n'ktait plus aussi dominant en anglais B cette *ride. L'ktude des SV nCgatifs mixtes montre 

qu'~mile a rapidement acquis I'utilisation des morphemes grammaticaux du franpis (nCgation et 

modal) lorsqu'il produit des SV nCgatifs en environnement franpis. Aprks une griode initiale pendant 

laquelle il construit les SV nCgatifs mixtes avec les morphemes grammaticaux de I'anglais (don't, 

won8 cant don? wan0 et des verbes lexicaux franpis, il utilise uniquement des morphemes 

grammaticaux du franpis A partir de 15;4,201. 

5.2.6 Autres types de SV nkgatifs non-conforrnes au rnodhle de la langue adulte 

Nous avons releve d'autres types de structures non-conformes. La frequence de ces structures est 

peu elevee, mais ce qui est important de noter, crest qu'elles apparaissent pour la plupart vers la fin 

de la periode etudiee. Nous pouvons regrouper ces cas de productions en deux sections: les SV 

negatifs comportant deux particules de negation, les SV negatifs comportant deux formes verbales 

du mCme verbe &parks par la negation pas. 



OSV negatifs contenant deux particules de negation 

pas ...p as (1) Jeu pas marche pas. 
14;10,31 

(2) EbC, [el pas marche 
pas. 14;10,201 

I 
(3) Non, mon pain raisins pas...brQle pas. 

1J 5;9,25( 
(4) ([3@1/[3el) pas veux pas. 15;11,111 
(5) [a]-tupmmisepassaut(e) ...p assautEsur 

moil OK? 15;11,131 (M+E)s~ 
(6) [3e] pas eu pas parapluie. 15;11,291 

PCriode I PCriode I1 

+SV negatifs contenant deux formes verbales du meme verbe 

La figure IX prCsente un autre type d'erreur produite par  mile. Les SV nbatifs contiennent deux 

I 

pas ...p lus 
[ply] 

formes verbales du m6me verbe. Ces productions non-conformes sont Cgalement apparues la fin 

(7) Pourquoi il veut pas [f&(r)przd] plus? 15;8,231 
(8) [3e] pas I'aime plus. 15;10,11 
(9) Fais pas cp plus. 1 5;lO,231 
(10) Cje) sais pas plus. 15;11,23( 
(11) Fais pas cp plus. (2x) 15;11,231 (M+E)s~ 
(12) [i] veut pas jouE plus. 15;11,29) 
(13) [3e] peux pas colore plus. 15;11,29) 

(1) I I  est pas [ts] jaune. 15;7,81 
(2) :i ... Si ... Si dort pas dormi(r), ga veut dire fatiguE on peut aller au Dairy Queen. 15;10,251 
(M+E)SP 

Figure VIII Syntagmes verbaux negatik francpis comprtant deux,particules de ncigation adressi 
a la m&re dans les contextes (M+E), (M+E)Sp et (M+E+P) entre I'sge de 4;9,10 et d 
5; ll,29 (cassettes 1-53 et journal). 

1 (3) ~a [pik]...plus piquE. 15;11,291 
Figure IX Syntagmes verbaux nCgatifs franqis compostis de deux formes verbales provenant du 

m6me verbe et adressCs 2 la mere dans les contextes (M+E), (M+E)s~ et (M+E+P) entre 
I'bge de 4;9,10 et de 5;11,29 (cassettes 1-53 et journal). 

Nous avons aussi note ce genre d'hesitation quant au choix de la forme verbale mais dans un 

contexte different des SV ncigatifs dans I'exemple (5) de la figure 111. Par ailleurs, nous avons not6 

qu'~mile avait produit un CnoncC correct 15 jours auparavant: (oe} pmmets pas [le] en bas.oe 

prometsdenepasalleren -bas.} 15;10,281 ). La stratkgie employke par  mile semble 6tre la m6me 

en anglais et en fran~ais: verbe promettrel pmmise + negation pas/ not+ verbe lexical. S'agirait-il 

d'un calque de I'anglais: (Ipmmise not tP go downstairs.)? I I  semble que notre sujet porte davantage 

attention aux similaritks qu'aux diffkrences dans chaque langue et qu'il forge des hypotheses A partir 

de ces similarites. 



OSV nhgatifs anglais 

I I  faut cependant noter que les Cnonces qui sont non-conformes au modele de la langue adulte ne 

se restreignent pas a la langue franpise, mais qu'on les rencontre aussi dans la langue anglaise. 

Bien que ce ne soit pas I'objectif premier de notre demarche, nous pouvons cependant signaler les 

phenomenes pertinents suivants: 

(1) *She didn't causht me. 15;4,14 1 (M+E+P) 
(2) *He didn't be really quiet, but he went on time-out. 15;4,141 (M+E+P) 
(3) *You didn't buy my house. You didn't sot that one, it's my buy. 15;5,141 
(4) *We don't know she want. Maybe she don't want to. 1 5;5,l4 1 
(5) *No, We have to see not au Canada. 15;7.51 
(6) Th is  smell ... not good. 15;11.291 
(7) To ld  you this smell not good. 15; 11,291 
(8) *You should don't do that. 15;11,291 1 (9) *She just don't wanna go in the bag. 15;11,291 1 

Figure X Syntagmes negatifs anglais non-conformes au modele de la langue adulte anglaise 
adresses au @re dans les contextes (P+E), P+E)S~ et (M+E+P) entre I'bge de 4;9,10 et 
de 5;11,29 (cassettes 1-53 et journal). 

Nous remarquons cinq types d'erreur que nous commenterons brievement. 

I'ordre incorrect de la negation par rapport au verbe lexical (exemples (5)-(7)) 

Dans le cas de I'exemple (5), nous avons tout lieu de croire que la particule notva avec le segment 

au Gnada. Le contexte de la conversation va comme suit:  mile regarde un magazine de chats 

contenant un repertoire de "chatteries" (elevages de chats par des eleveurs professionnels) pour le 

Canada et les ~ t a t s - ~ n i s  en compagnie de son pere.  mile avait deja regard6 ce magazine en 

compagnie de sa mere et lorsque   mile pointait une image du chat qu'il voulait avoir, sa mere lui 

disait qu'ils ne pouvaient pas I'acheter car la "chatterie" en question n'etait "pas au Canada".   mile 
a donc repris ce segment pour expliquer a son *re qu'il faut seulement regarder les chats qui sont 

au Canada, mais il se trompe dans la negation, ce qui r6sulte en la signification contraire. Dans les 

exemples (6) et (7), il faut considerer qu'il pourrait s'agir d'une construction derivee a partir de celle 

du franqais (@ sentpas bun.). I I  s'agirait d'un calque du franpis en anglais. 

I'absence de I'accord sujet-verbe a la 3e"e personne du singulier (exemples (4) et (9)) 

la marque du passe reprksent6e sur dde t  sur la forme verbale (exemples (1) et (3)) 

utilisation incorrecte de ddn'tavec le verbe to be(exemple (2) 

Presence de deux auxiliaires (exemple (8)) 



Nous suggerons deux possibilites d'interpretation pour I'exemple (8): 

il peut s'agir d'une perception auditive erronee de la seconde syllabe du segment shouldnt qu'il 

interprete comme don?. Si c'est le cas, 116nonc6 devrait stinterpreter ainsi: ({youshouldntdo 

that.} ) . 
il peut s'agir de deux segments connus You should et don t do that qu'il recombine pour 

exprimer I'obligation. Afin de pouvoir trancher sur cette question, il faudrait examiner le 

comportement de tous les enonces comportant la particule should, ce qui depasse le cadre de 

la presente etude. 

Nous pouvons remarquer a partir des exemples presentcis dans la figure V que la negation ne semble 

pas etre acquise non plus en anglais. A cette Hriode de developpement, les SV negatifs en franpis 

et en anglais refletent davantage un agencement lineaire d'blements lexicaux et grammaticaux. C'est 

ce que Schelletter (2000) a propose dans son etude du developpement de la negation chez un enfant 

bilingue anglais-allemand. 

5.3 Conclusion: Developpement de la negation 

Nous avons examine le developpement de la negation verbale chez un enfant bilingue anglais- 

franpis avec I'objectif principal de determiner si la negation se developpe selon I'une des hypotheses 

emises dans la litterature (un systeme, deux systemes independants, deux systemes permeables). 

Pour repondre a cette question, nous avons d'abord montre comment I'enfant produit les SV n6gatifs 

pour tenter de determiner ce qu'il connait de la grammaire. Ensuite, nous avons analyse 

qualitativement les structures non-conforrnes pour voir si elles pouvaient nous eclairer sur la question 

de I'interference. En periode 11, I'acquisition de I'ordre de la negation en franpis semble se mettre 

en place chez  mile. Nous pouvons supposer qu'~mile est en voie d'acquerir le systeme de negation 

propre a chaque langue et que les erreurs ne sont pas le resultat d'une fossilisation quelconque. 

Cependant, nos donnees indiquent que I'acquisition est plut6t graduelle que soudaine. I I  se pourrait 

que son ignorance de la morphologie verbale freine son acquisition de I'ordre de la n6gation. 

La contingence entre, d'une part, la negation preposee au verbe thematique -C et, d'autre part, entre 

la nCgation postposee et les verbes thematiques +C que nous avons obtenue en premier lieu est 

comparable a celles rapportees par d'autres chercheurs pour les enfants bilingues anglais-franpis. 

Nous expliquons cette forte contingence par la diversite lexicale peu elevCe des verbes apparaissant 

dans les SV negatifs de type V(+C)+pas. En revanche, une fois que nous avons enleve ce que nous 

considerons etre des segments frequents non-analyses (peuxpasl veuxpas/saispas), la contingence 



des verbes +C diminue de fa~on importante. Une grande proportion de ces SV nbatifs V(+C)+pas 

contiennent les trois mCmes verbes. Nous pensons que la raison d'une telle difference entre notre 

contingence et celle de Paradis et Genesee (1996) s'explique par la methodologie employee par ces 

auteurs qui a eu comme resultat d'accroitre le nombre de SV nbatifs corrects de type V(+C) +pas 

dans leurs donnees. Selon nous, ces verbes sont des segments non-analyses servant a exprimer des 

fondions pragmatiques tres importantes pour I'enfant. Ils ne peuvent pas donner beaucoup 

d'indication sur la connaissance grammaticale du systeme verbal et du placement de la nbation. 

L'analyse de la contingence des SV negatifs modaux a montre que notre sujet   mile est capable de 

seledionner une forme verbale +C ou -C en fondion d'un contexte linguistique stable (construction 

modale), le taux d'erreur global est de moins de 10%. De plus, le taux d'erreur diminue de la @ride 

I a la periode 11, indiquant que I'acquisition a progress6. Nous pensons que c'est la stabilite de I'ordre 

de la negation dans cette construdion qui en a facilitb I'acquisition. En dernier lieu, a partir d'une 

I'analyse de la contingence des SV negatifs simples portant uniquement sur les verbes apparaissant 

a une forme +C et une forme -C dans le corpus, il a ete possible de montrer que pour ces verbes, 

le taux d'erreur diminue au fil du temps. Cette diminution d'erreur semblerait indiquer que le 

placement de la negation est en train de se realiser pour un nombre limit6 de verbes de la +ride 

I i la periode 11. (Nous avions obtenu des tendances contraires lors du calcul initial de la contingence 

des SV negatifs simples. Nous avions propose que cette augmentation longitudinale des erreurs 

pouvait etre due 3 I'expansion rapide des formes verbales en @ride 11.) Toutefois, nous ne pouvons 

pas conclure que le placement de la negation se fait en fondion de la connaissance linguistique de 

la distinction +/-C. Nous avons constate des erreurs dans la position de la negation et du verbe 

lexical jusqu'i la fin de la pCride 6tudiCe (des verbes +C avec nbation incorredement preposee, 

des verbes -C avec negation incorredement postposee). Nous avons egalement note des 

phenom&nes qui nous laissent croire que notre sujet   mile a commence a formuler des hypothbes 

quant au placement de la negation en fran~ais. En effet, nous avons observe plusieurs types de SV 

negatifs non-conformes dans nos donnees: des occurrences de negation mixte, des occurrences de 

negation double (pas. ..pas, pas...plus), des occurrences de nbation a la fois mixte et double, des 

SV oh deux formes verbales du meme verbe apparaissent dans le mCme SV et des erreurs de 

surgCnCralisation de la negation postposk aux formes verbales -C. Plusieurs de ces phenomenes 

sont pondues dlhCsitations, d'auto-corrections et de r&@titions. Des structures non-conformes a la 

langue anglaise adulte ont kt6 egalement attestees dans les SV negatifs anglais. 

A la lumi&re de ce que nous venons de discuter, que put-on conclure en ce qui a trait au placement 

de la negation par rapport a I1hypoth&se du syst&me unique ou des deux syst&mes independants? 

Nous pourrions argumenter en faveur de I'hypothese du systkme unique sous certaines conditions. 



Si nous considCrons, selon la proposition de Guillaume (1973), que seules les erreurs de 

surgeneralisation peuvent Ctre prises comme un signe que I'acquisition est en cours, nous ne pouvons 

pas considerer la simple emergence de structures ou de formes nbatives correctes en Nriode I 

comme Itindication que I'enfant est en train d'acquerir deux systemes puisque les erreurs de 

surgeneralisation n'apparaissent qu'en +ride 11. Dans cette optique, nous sommes amenes a 
conclure qu'il n'y a qu'un seul systeme de negation qui soit productif en *r ide I, celui qui est 

similaire dans les deux langues. Par con&quent,   mile ne possaerait qu'un seul systeme en +ride 

I. Si nous considerons que le critere d'emergence de structures et/ou de formes est suffmnt pour 

poser qu'il y a acquisition, on peut conclure que I'enfant developpe deux systemes paralleles depuis 

le debut de la periode I puisque la contingence est presente depuis le debut. En effet, mSme lorsque 

nous avons enlev6 les verbes frequents, le nombre de structures correctes surpasse toujours le 

nombre de structures incorrectes. Quant a savoir si les deux systemes sont independants ou non, 

il nous est impossible de conclure sur cette question. Premierement, nous n'avons pas les donnks 

pour montrer qu'il y a un transfert de I'ordre de I'anglais n&.+Vlex. vers le franpis car cette 

structure existe egalement en franpis. Deuxiemement, nous n'avons pas compare nos donnees en 

francais a celles d'enfants monolingues francophones. I I  se pourrait que la frequence des structures 

*pas+Uex(+C)soit plus elevee chez   mile que chez les monolingues francophones. Si c'etait le cas, 

nous pourrions alors argumenter en faveur d'une influence indirecte de I'anglais sur le franpis qui 

se manifesterait par un delai dans I'acquisition de la distinction +/- conjuguee. La presence plus 

frhuente de la structure incorrecte *pas+V(+C) au debut qu'a la fin de la periode etudik indique 

peut-Stre que I'enfant construit d'abord ses SV negatifs selon les similitudes trouvees entre I'anglais 

et le francais, soit I'ordre n&.+I//exiwal. Si I'apparition d'un autre type de structure incorrecte * V 

(-C)+pas en griode I1 indique que c'est seulement a ce moment que I'enfant a commence a 

construire des SV nbatifs selon I'ordre Vlex.+n&., il faut considerer la possibilite que I'enfant n'a 

deux grammaires productives qu'a partir de ce moment (Hriode 11). 

Le fait que beaucoup d'auteurs rapportent des taux d'erreur beaucoup plus bas que les ndtres autant 

dans le francais des enfants bilingues que dans celui des monolingues et cela chez des enfants tres 

jeunes (1 a 3 ans) indique peutCtre que ces taux refletent une production de SV nbatifs gCnCr4e 

davantage initialement par I'imitation de I'input (inputdriven learningou role-learning) que par une 

connaissance linguistique interne a I'enfant. Par consequent, cela voudrait dire que les jeunes 

enfants bilingues etudies dans le domaine de I'acquisition de la L1 bilingue sont trop jeunes pour 

formuler des hypotheses et restructurer leur langage, qu'ils n'ont pas encore atteint un stade de 

dkveloppement o i  il est possible d'observer des erreurs. C'est pour cette raison qu'il serait utile 

d'etudier davantage des enfants bilingues d'2ge prescolaire, plus dges que ceux qui ont Ct6 etudies 



par les chercheurs en acquisition de la L1 bilingue afin de voir comment se passe le developpement 

subsequent dans chacune des langues. Dans certaines etudes telles que celle de Lanza (1998)' 

I'auteur mentionne que son sujet a perdu sa comgtence dans I'une des langues. Nous ignorons s'il 

s'agit de sa competence active ou passive. Dans d'autres etudes telles que celle de Leopold (1939- 

1945, cite dans Romaine 1999, 265)' I'auteur mentionne que la dominance de I'enfant change au 

cours du d6veloppement linguistique selon I'environnement sociolinguistique (par exemple, B la suite 

d'un voyage et d'un demknagement). En depit du fait que ces cas d'acquisition peuvent se qualifier 

d'acquisition de la L1 bilingue (ou encore appelk acquisition simultanee de deux langues depuis la 

naissance), ils laissent suggerer que I1&uilibre entre les deux langues est fragile chez I'enfant eleve 

dans une famille bilingue. Ce n'est pas parce que I'enfant est Cleve naturellement dans les deux 

langues depuis sa naissance que celui-ci deviendra nkessairement un bilingue Cquilibre. D'ailleurs, 

les cas de bilinguisme equilibre constituent davantage I1exception que la norme tant chez les enfants 

que chez les adultes. La dominance peut varier en fonction de certains criteres sociolinguistiques (lieu 

de rbidence, contact avec d'autres personnes, etc.) On ne peut jamais conclure alors d'une maniere 

definitive qu'une langue est dominante par rapport a une autre. La situation de bilinguisme est 

toujours en Quilibre instable, car elle est contrainte par le dynamisme du contexte ~ciolinguistique. 



6 CONCLUSION 

Dans cette partie, nous faisons le point sur les trois themes de reflexion que nous avons proposes 

dans Irintroduction, A savoir, le statut des phenomhes interlinguistiques, le r61e parental dans 

I'acquisition de la langue minoritaire et la relation entre les langues dans le developpement 

grammatical. 

6.1 Ph&nom&nes interlinguistiques 

Dans cette etude de cas, nous avons pose comme premier th&me de reflexion le statut des 

phenomenes interlinguistiques, 2 savoir si ces derniers sont des strategies dracquisition ou de 

communication avec des moyens ling uistiques limites ou bien srils sont une manifestation nefaste du 

bilinguisme precoce. Dans le premier cas, on peut supposer qurils disparaissent A mesure que se fait 

Iracquisition, alors que dans le deuxieme cas, ils se maintiennent au-deli du processus dracquisition. 

Que peut-on conclure en ce qui a trait au statut plus ou moins permanent ou temporaire des 

phenomhes interlinguistiques chez   mile? Nous avons pu observer que la proportion de tours 

mixtes et de tours anglais adresses a la mere a diminue du debut A la fin de la periode Ctudiee, ce 

qui suggere que ces phenomenes interlinguistiques sont temporaires, du moins en ce qui concerne 

les choix de langue et les melanges lexicaux. Toutefois, nous avons pu constater que les erreurs au 

niveau grammatical persistaient tout au long de la periode etudiee, et mCme dans certains cas, 

augmentaient du debut a la fin de la periode etudiee. I 1  y a tout lieu de croire que I'acquisition de 

la ncigation chez   mile etait encore en cours la fin de Iretude et qu'il est trop t6t pour determiner 

s'il y a fossilisation des erreurs ou non. Quoi quril en soit, I'acquisition de la negation chez   mile 
montre que celle-ci nrest pas un processus qui est aussi exempt drerreurs quril avait drabord ete 

propose dans la litterature. Cependant, nos donnks ne nous permettent pas dr6valuer si ces erreurs 

sont des phenomenes interlinguistiques, crest-&dire si elles sont spkifiques 21 I'acquisition bilingue 

ou non. 

6.2 Le r6le parental dans I'acquisition de la langue minoritaire 

Dans notre introduction, nous avons pose comme deuxikme theme de reflexion, le r6le du parent 

dans le developpernent du bilinguisme actif (sous-entend I'acquisition de la langue minoritaire) et 

dans la production de phenomenes interlinguistiques chez les enfants ClevGs depuis leur naissance 

dans des familles bilingues. Les familles ayant reussi A instaurer un bilinguisme actif chez leur enfant 

sont en nombre moins important que celles qui nront pas rCussi. Dans la majorite des cas, les 

problemes se situent surtout dans la langue minoritaire et sont creb par une panoplie de facteurs 

sociolinguistiques tels que le manque d'input dans cette langue dans la communaute comme dans 



la famille, les attitudes et les pratiques linguistiques parentales. Afin de mesurer I'impact des 

pratiques linguistiques parentales sur la fr6quence des phenomenes interlinguistiques, nous avons 

cherche a savoir si les stratkgies parentales avaient un effet quelconque sur les phknomenes 

interlinguistiques et sur le developpement en general de la langue minoritaire. L'etude des strategies 

discursives a et6 men& sous deux aspects: I'effet a long terme sur le nombre de choix non- 

appropries et I'effet a court terme sur le tour de parole subs6quent a la strategie parentale. Notre 

etude montre qu'il est possible, d'une part, d'amener I'enfant a s'exprimer dans la langue minoritaire 

et d'autre part, de reduire la frequence des choix non-appropries dans les conversations avec le 

parent de langue minoritaire, car nous avons observe une rkluction marquee du nombre de choix 

non-appropries tant au niveau des enonces completement en anglais que des enonces mixtes dans 

les conversations mere-enfant du debut a la fin de la Hriode de developpement etudiee. Nous ne 

pouvons pas appuyer un effet a court terme des strategies predit par Lanza, particulierement en ce 

qui concerne la stratkgie du minimalgrasp car m mile continue plus souvent de melanger apres un 

minimalgrasp qu'il n'arrete de le faire. L'effet que nous avons obtenu est bilingue. I I  est fort 

possible dans les etudes de Taeschner (1983) et de Lanza (1997) que le parent "entrainait" I'enfant 

a identifier le quoi?comme un signal de changer de langue. Nous suggerons par la que la reaction 

monolingue attendue apres un minimalgraspet rapportee par Lanza et Teaschner est peut-etre une 

reaction conditionnee plut6t que spontanee. Dans notre etude, I'enfant n'a pas ete entrainede facon 

explicite a associer la necessite de changer de langue lorsque le parent disait "quoi?", puisque le 

'quoi?" Ctait egalement utilise par la mere lorsqu'elle n'avait pas entendu ou qu'elle n'avait pas 

compris des Cnonces pourtant en francpis. Ceci pourrait expliquer pourquoi le taux de choix non- 

appropries subsequents a une strategie minimalgrasp n'a pas considerablement varie chez   mile du 

debut a la fin de I'etude, I'enfant interpretant encore tres frequemment le "quoi?" comme une 

invitation a corriger son enonce et non pas comme une invitation a changer son choix de langue. 

L'etude des rkparations subsequentes a une strategie minimal grasp indique que la compktence 

linguistique de I'enfant est souvent suffisante pour lui permettre de corriger ses enonces melanges. 

II est par consequent possible que la capacite d'identifier et de reparer un choix de langue non- 

approprie depende non pas des capacites linguistiques de I'enfant mais de la spkcificite de la 

demande de clarification. Puisque Taeschner et Lanza ne fournissent pas de donnees quantitatives 

concernant la frequence des reparations suivant une requCte de clarification (minimalgrasp), il est 

donc impossible de comparer les resultats et de determiner jusqu'a quel point cette strategie etait 

efficace dans leur cas. XI est possible que les strategies discursives aient pu avoir un impact indirect 

sur la diminution des melanges en permettant au parent de maintenir la communication avec I'enfant 

et ainsi d'accroitre et d'ameliorer I'utilisation de la langue minoritaire. Lorsque la stratkgie MG a kt6 

utilisee, il s'est aver6 preferable de le faire en conjonction avec d'autres strategies pendant la 



conversation allant generalement de la plus contraignante (monolingue) a la moins contraignante 

(bilingue). Ceci expliquerait pourquoi la mere d'~mile a reussi a nhocier et a instaurer 

eventuellement un contexte d'interaction monolingue francophone en utilisant le plus souvent des 

strategies bilingues telle que celle du MO. L'impact des pratiques linguistiques parentales sur le 

developpement du bilinguisme adif et de la langue minoritaire et sur la presence des PI passe peut- 

Bre par la maniere dont sont utilisees ces strategies en conversation avec I'enfant plut6t que sur la 

nature monolingue ou bilingue de chacune de ces strategies. Si elles sont orientees de fason a 

promouvoir la communication plut6t que de contraindre I'enfant a parler une langue ou I'autre ou a 

I'empkher de parler I'une des langues, elles auront un impact positif sur le developpement du 

bilinguisme actif. 

6.3 Le ddveloppement de la grammaire: trois hypotheses 

Dans notre introduction, nous avons pose un troisieme et dernier theme de reflexion portant cette 

fois sur la relation formelle entre les deux langues dans le developpement grammatical de I'enfant. 

Trois hypotheses ont kt4 proposees dans la litterature a ce sujet. La premiere prevoit que le 

developpement grammatical debute par un systeme unique qui se differencie au fur et a mesure du 

developpement. La deuxieme prevoit que le developpement grammatical debute par deux systemes 

independants I'un de I'autre. La troisikme prevoit que le developpement debute par deux systemes, 

mais qu'ils peuvent etre dependants I'un de I'autre jusqu'a un certain point. Pour tester ces trois 

hypothkses, nous avons CtudiC le developpement de I'ordre de la negation verbale. Nous avons 

trouve des taux d'erreur trop ClevCs pour etre attribuk a des erreurs ponctuelles. Nos resultats 

laissent suggkrer que I'acquisition de la negation n'etait terminee ni dans une langue ni dans I'autre 

a la fin de la periode a Itetude. Notre etude ne nous permet pas de trancher pour I'une ou I'autre des 

trois hypothkes, et cela pour plusieurs raisons. Premierement, une comparaison systematique de 

I'acquisition bilingue du franpis et de I'acquisition monolingue aurait et6 necessaire pour evaluer si 

les enonces incorrects releves dans nos donnks constituaient des erreurs intralinguales similaires 

a celles commises par les monolingues ou bien s'il s'agissait de phenomenes interlinguistiques 

particuliers a I'acquisition bilingue. Deuxiemement, la reponse ii cette question demeure dans la 

fason d'interpreter les donnCes linguistiques de I'enfant et jusqu'a quel point le chercheur est pret 

a attribuer un savoir grammatical a I'enfant a partir seulement de ses productions verbales. Le fait 

que I'enfant produise des Cnonds corrects dans chaque langue ne veut pas dire qu'il derive ses 

enonces corrects de rkgles de grammaire. I I  se peut fort bien que les CnoncCs corrects dCcoulent 

d'une imitation d'6nonces entendus par I'enfant dans son environnement et qu'ils ne fonctionnent pas 

dans un systeme comme tel. Par constiquent, une decision prise en faveur de I'une ou I'autre des 

hypotheses dCpend de la definition de la notion d' acquisition sous-entendue par le chercheur. 



Si nous considerons les enonces corrects produits par  mile dans chaque langue comme le reflet de 

son savoir grammatical concernant la place de la nhation en franqis, nous devons poser que 

I'enfant developpe deux systemes de negation des le debut, puisque des enonces corrects 

apparaissent dans chacune des langues. Cependant, il devient alors difficile d'expliquer pourquoi 

I'enfant se met A produire des Cnoncks incorreds ulterieurement. Dans le cas de notre etude, 

comment pourrait-on expliquer qu'~mile produise des enonces negatifs corrects et qu'ensuite, vers 

la fin de la periode Ctudiee, il produise des CnoncCs incorreds? Puisque le taux d'enoncks incorreds 

que nous avons observe chez   mile surpasse ceux rapport& par les chercheurs supportant 

I'hypothkse des deux systemes independants (voir Paradis et Genesee 1996), nous sommes forces 

de rejeter celle-ci. 

Si nous considCrons que les structures correctes ne sont pas suffisantes pour poser qu'il y a mise en 

place d'un systkme des le debut de la production d'enonces corrects, il nous reste la possibilite de 

I'hypothkse du systeme unique, mais sous la condition que ce systeme unique initial soit en fait 

conforme a celui de la langue dominante et non pas comme le propose Taeschner une grammaire 

specifique 5 I'enfant. En effet, Taeschner rapporte que I'enfant possaait au debut du 

developpement de la negation son propre syst&me de n6gation qui ne correspond A aucune des deux 

langues impliquees (I'italien est la langue de la communaute et I'allemand est la langue minoritaire). 

Nous avons toutes les raisons de croire, comme nous I'avons propose dans notre revue sur les 

problemes de nhation, que les enfants CtudiCs par Taeschner suivaient plut6t I'ordre de la nhation 

de I'italien qui ne posait pas de problkme puisque la nhation apparait toujours dans un ordre 

invariable: avant le verbe lexical. Nous pouvons noter une certaine ressemblance entre le cas de 

Taeschner et le n6tre oir c'est la langue minoritaire qui contient I'input ambigu quant a I'ordre de la 

negation par rapport au verbe. C'est Cgalement le cas de Dijpke qui a mene son etude de 

I'acquisition de la langue minoritaire qui est I'allemand dans une communaute monolingue 

anglophone (Australie). Elle a rapport6 des influences inter-linguistiques allant dans les deux sens, 

mais plus souvent de I'anglais vers I'allemand que de I'allemand vers I'anglais. II nous parait probable 

comme le propose Dopke (1999) que I'enfant prend la possibilite qui est commune aux deux langues, 

soit la nhation preposee au verbe et rejette celle qui existe seulement dans I'une des langues. Le 

fait que c'est la langue minoritaire qui est celle contenant I'ambiguile pose un defi supplementaire 

A I'enfant: il a non seulement A acquerir deux langues, mais en plus, celle qui posskde I'ordre variable 

est celle pour laquelle il re~oi t  le moins d'input. II est probable que ce seraient a la fois des facteurs 

linguistiques et sociolinguistiques qui favorisent la production de structures inter-linguistiques. Donc, 

pour considerer I'hypothke du systeme unique, il faudrait poser que ce systkme provient en grande 

partie de la langue dominante. Si nous posons cela, il faut aussi poser que toutes les structures 



nbatives correctes attestees en franpis ( V(+C)+pas) au debut de la pkriode etudiee relevent d'une 

imitation par I'enfant. On peut alors poser que le developpement de la negation debute a partir du 

modele commun a I'anglais et au franpis: n&ationp/Ppos&au verbelexical et donc debute a partir 

d'un systGme unique. 

L'hypothese qui rend mieux compte de nos donnees est celle de deux systemes permeables. Elle 

permet de rendre cornpte des structures correctes comme V(+C)+pas et pas+V(-C) sans avoir a 

poser qu'elles sont toutes imitees de I'input franpis ou derivees de I'anglais. Elle permet egalement 

de rendre cornpte des erreurs en franpis de type *pas+V(+C), sans avoir a poser si ce type d'erreur 

provient de I'influence de I'anglais ou non puisque la negation preposee au verbe est la structure 

commune aux deux langues. Elle permet de rendre compte du fait que nous avons retrouve des 

structures incorrectes de type *V(-C)+pasa la fin de la *ride etudiee mais pas au debut, indiquant 

qu'~rnile commence d'abord par construire ses enoncks negatifs a partir des similarites entre les deux 

langues. En effet, nous avons interpret6 ces cas de surgeneralisation de la negation postposk au 

verbe non-conjugue en fran~ais comme preuve que I'enfant a interioris6 jusqu'a un certain point 

I'ordre de la negation unique au franpis, la ntigation postposee. Le fait que I'enfant surgeneralise 

la negation postposee aux verbes non-conjugues constitue la preuve evidente que I'enfant n'a pas 

encore fait la distinction entre les verbes conjugues et non-conjugues. Le fait qu'il a fait ce type 

d'erreur de surgeneralisation montre pourtant qu'il a remarque que la nbation en franpis peut se 

placer apres le verbe. Pourtant, il ne sait pas que cette regle se limite aux verbes conjugues. Dans 

un sens, nous pouvons dire que I'enfant construit ses SV nkgatifs selon un systeme unique qui 

englobe a la fois I'ordre de I'anglais et celui du fran~ais. En *r ide 11, ce n'est qu'a partir du 

moment oir I'on observe des erreurs de surgeneralisation de la negation postposee au verbe que nous 

pouvons dire qu'imile commence a interioriser I'ordre de la ntigation postposee en franpis. 

Toutefois, I'enfant generalise cet ordre mCme aux verbes -C en franpis, indiquant ainsi que le 

placement de la negation ne se fait pas a partir d'une grammaire (distinction +/-C). Nous avons 

mCme note pendant cette *r ide quelques cas de transfert a I'anglais de I'ordre postpose de la 

negation. Nous avons la preuve en pkriode I1 de 116mergence d'un mini-systeme de la negation 

compose uniquement des caractkristiques spkifiques au franpis chez notre sujet  mile. Nos 

observations sur le developpement de la negation indiquent que I'enfant acquiert d'abord les 

structures sirnilaires dans les deux langues. 

Notre etude de cas rkvele que I'acquisition se poursuit toujours a la fin de la *r ide etudiee. II est 

donc trop t6t pour nous prononcer sur la question de la fossilisation des erreurs et trop t6t pour dire 

que les phenomenes interlinguistiques refletent des problernes sous-jacents relies au bilinguisme 



familial. En depit des melanges et des erreurs constates dans cette etude de cas,  mile semble h re  

sur la voie d'un bilinguisme actif. La diminution des choix de langues non-appropries 

(particulierement les choix de langues completement en anglais) attest& de la pkriode I a la pkriode 

I1 indique que les melanges de langue sont temporaires. Cette diminution des melanges de langue 

est peut-etre due aux stratbies discunives, ces dernieres ayant eu pour effet de reduire les enonces 

anglais et d'augmenter les enonces franpis.  mile combine ses ressources linguistiques disponibles 

dans les deux langues pour communiquer dans le contexte de la langue minoritaire (avec sa mere). 

Notre etude suggere que le parent a pu influencer le developpement de la langue minoritaire par le 

biais des strategies parentales. En revanche, le developpernent de la grammaire semble encore 

poser des problemes chez  mile a la fin de la p6riode CtudiCe. En effet, les taux d'erreurs sont 

encore Cleves a la fin de la periode I1 et dans certains cas augmentent au lieu de diminuer. Une 

etude qualitative des syntagmes nbatifs a pu reveler la presence d'erreurs de surgeneralisation en 

piriode 11, suggerant selon la proposition de Dopke (2000) que des processus mentaux d'acquisition 

sont a I'oeuvre: "Overgeneralisations, even if they happen once or twice in our transcript, are very 

powerful sources of information that the child is actively using a grammatical form or a syntactic 

structure."(Dopke 2000, 5). 

Dans un projet de recherche ulterieur, il serait interessant d'etudier les syntagmes verbaux nbatifs 

produits par  mile a une periode subshuente pour voir oir en est le developpernent de la negation. 

Nous pourrions egalement examiner I'acquisition de I'ordre de I'adverbe (divergent en anglais et en 

franqais) par rapport au verbe lexical. Une comparaison de I'acquisition de I'ordre de la nbation en 

franqais des enfants bilingues et celle des enfants francophones monolingues pourrait apporter un 

eclairage interessant sur la question des trois hypotheses de developpement grammatical (hypothese 

du systeme unique, hypothese de deux systemes et hypothese de deux systemes permeables). Cette 

comparaison pourrait permettre d'evaluer si les erreurs constatees dans I'ordre de la nbation chez 

 mile sont dues a I'influence de I'anglais ou non. Ce n'est qu'a ce moment qu'il serait possible de se 

prononcer sur la presence de phenomenes interlinguistiques en acquisition de la nbation. 

~galement, puisque nous n'avons etudie qu'un seul type de structure (syntagme verbal), il serait 

interessant d'explorer d'autres types de structures qui different entre I'anglais et le franpis comme 

par exemple I'ordre de I'adjectif et du nom et I'ordre du possesseur et du poss6dC dans le syntagme 

nominal afin de se faire une idee plus precise du degre d'autonomie ou de dependance dans 

I'aquisition de chacune des grammaires. Notre etude ne nous a pas permis d'observer I'effet des 

pratiques parentales sur I'acquisition de I'ordre de la nbation. Un projet de recherche interessant 

pourrait porter sur Itetude des triades parent-enfant contenant un syntagme verbal nbatif et 

d'evaluer I'effet des strategies discursives dans I'acquisition de I'ordre de la nbation. 



POSTFACE 

P mile, 2 ans plus tard 

Comme nous I'avons mentionne au chapitre 4 de ce travail, ce ne sont pas tous les enfants elev6 

dans des familles bilingues qui deviennent des bilingues actifs ou meme des bilingues passifs ou 

receptifs. Parmi les chercheurs qui mentionnent Ir6volution du bilinguisme chez leurs sujets a une 

periode ultkrieure a celle etudik, il y a Lanza (1998) et Dopke (1992). Lanza (1998) rapporte que 

son sujet Siri a maintenu un bilinguisme actif jusqu'a I'ige de 2;7, *r ide qui correspond a son 

demenagement aux ~tats-~nis.  Elle est maintenant locuteur monolingue anglophone, car, selon 

Lanza, les conditions n'etaient pas favorables au maintien de la nouvelle langue minoritaire 

(norvegien). Nous supposons que le @re n'etait pas dispose 5 utiliser le norvbien dans les 

interactions avec sa fille ou que I'input en norvegien dans la famille n'etait pas suffisant pour favoriser 

le developpement et le maintien de cette langue dans le pays d'accueil. Quant a I'autre sujet de 

Lanza, Thomas, il est maintenant bilingue fonctionnel a I'oral et a I'ecrit. Les resultats semblent 

surprenants car pendant la p6ride a I'etude, crest Siri qui demontrait un developpement du 

bilinguisme actif (dominant en norvbien), alors que Thomas utilisait le norvegien avec ses deux 

parents. De plus, puisque les deux enfants ont ete socialis& differemment (dans le cas de Siri, sa 

mGre utilisait des strategies monolingues, alors que dans celui de Thomas, la mere utilisait des 

stratbies bilingues), on aurait pu s'attendre a ce que Thomas ne devienne jamais bilingue. Crest 

donc I'enfant qui demontrait le moins de potentiel de reussite au moment de I'etude qui est devenu 

bilingue actif. Nous ignorons ce qu'il serait advenu du developpement du bilinguisme chez Siri si elle 

etait demeuree en Norvhe. Lanza conclut en ces termes: 'Once bilingualism is established, 

however, efforts are also required in order to maintain bilingualism. Thomas's story provides 

encouragement to those parents who feel they have not succeeded in establishing active bilingualism 

for their children at a very young age." (Lanza 1998, 86). I 1  apparait evident que les facteurs 

sociolinguistiques (langue de la communaud, stratbies des parents) influencent le developpement 

du bilinguisme. L'exemple de Siri et de Thomas montre que les pratiques linguistiques parentales 

peuvent contribuer non seulement a I'acquisition de la langue minoritaire, mais egalement a son 

maintien. Dopke (1992) qui a 6tudiC six enfants billingues allemand-anglais en Australie rapporte qu'a 

la fin de la p6iode etudiee, seulement deux des six enfants (Keith et Fiona) possedaient une 

competence active en allemand. Quatre ans plus tard, seule Fiona a conserve sa competence active 

en allemand. Keith a refuse de parler a son *re en allemand a son entr6e a I'ecole. L'auteur 

attribue le succks de Fiona aux contacts frhuents avec des locuteurs germanophones (visite de la 

parente maternelle, locuteurs en Australie), au maintien de la rkgle du unparent-unelanguepar les 

parents et aux stratkgies d'insistance de la mere germanophone. L'auteur rapporte cependant que 



I'entree scolaire a eu un effet devastateur sur I'allemand, Fiona insistant de plus en plus pour parler 

en anglais a ses parents. Aucun des sujets de Dopke ayant une competence passive de I'allemand 

n'a developpe une competence active par la suite. Du c6te des jeunes freres et soeurs, seuls ceux 

de Fiona sont bilingues actifs. Le developpement du bilinguisme actif nous apparait comme une lutte 

incessante entre le contexte de la communautk et le contexte familial. I I  est possible d'elever des 

enfants bilingues dans une communaute monolingue, mais seulement au prix d'efforts constants de 

la part des parents. Deux ans plus tard, nous avons egalement eu I'occasion d'observer et 

d'enregistrer le meme sujet,  mile, pour observer ce qu'il advenait des choix de langue, des 

stratbies parentales, de la negation verbale et du developpement du bilinguisme en general. 

Description de I'environnement sociolinguistique de 5;11,29 a 7;9,0. 

L'environnement sociolinguistique d1Ernile a varie depuis la fin de la Hriode CtudiCe dans ce travail 

(age 4;,10 a 5;11,29). Depuis 118ge de 6;8, sa mere lui enseigne domicile en franpis. Ce qui a 

surtout change dans I'environnement d1~rnile, c'est qu'il n'a plus de contacts avec des enfants qui 

apprennent le fransais comme langue se~onde.~" A ce point, on peut dire qu1Ernile a davantage 

d'heures d'exposition en franpis qu'en anglais. Voici comment se repartit le temps entre les deux 

langues: les jours de la semaine, du matin jusqu'h 16h00, le franpis est utilisti exclusivement A la 

maison dans les interactions entre  mile et sa mkre. Les jours de semaine i partir de 16h00 et les 

weekends, I'environnement est bilingue, car  mile joue avec les petits voisins anglophones et son 

p&re est la maison, mais il continue de s'adresser i sa mkre en franpis. I 1  peut telephoner 

volonte aux membres de sa famille francophone au Quebec et parle avec ses grands-parents entre 

3 A 7 fois par semaine. Les &changes telephoniques peuvent durer de 5 a 15 minutes. L'ete dernier 

(8ge 7;O a 7;1),  mile et sa mkre ont passe un mois au Quebec. II a joue avec les petits voisins 

francophones. Le fransais d1Ernile semble avoir 6t6 bien accept6 par ces garsons. 

Strategies discursives et melange lexical 

 mile utilise le franpis avec sa mkre et s'adresse celle-ci presque toujours en franpis de sa propre 

initiative. Par consequent, les Cnonces completement en anglais (TA) sont rares et I'emploi des 

strategies discursives est rarement necessaire. Exceptionnellement, il peut arriver qu1Ernile s'adresse 

A sa mere en anglais, lorsque d'autres locuteurs anglophones sont presents (petits voisins), ou bien 

Rappelons qu'entre I'ige de 4;9,10 et 5;11,29, ~rnile frhuentait la pkrnaternelle, puis la rnatemelle 
francophone. Toutefois, la plupart des enfants ne parlent pas le frangis quand its entrent dans le programme 
francophone. Le franpis est pour eux une langue seconde. L'environnernent n'est donc pas aussi francophone 
qu'on peut I'esperer, rnais ressernble davantage a une classe d'irnrnersion frangise destinee aux enfants 
anglophones. 
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parce que le sujet dont il discute avec sa mere est une exp6rience qui a ete vkue en anglais (amis 

anglophones, grands-parents anglophones, jeux videos, etc.). Dans ces cas, aussit6t que sa mere 

lui &pond en frangis, il change au frangis.  mile ne repond pas a sa mere en anglais une fois que 

celle-ci hi a d6j6 repondu en francais. Si la production d'enonces compktement en anglais a presque 

disparu, la production d'knonc6s mixtes est plus frhuente (TM) et se produit gkneralement dans les 

memes circonstances que celles decrites ci-dessus pour les enonccis TA. Nous ignorons si  mile 
manque de vocabulaire pour stexprimer en frangis ou bien s'il est dans un mode bilingue comme I'a 

propose GrosJean (2001). A ce point, nous pouvons dire que les strategies les plus monolingues 

(minimal grasp (sp6cifique), expressed guess et adult repetition) sont utilis6es par la mkre dtEmile 

dans le but principal d'amener celui-ci a trouver des huivalents en frangis lorsqu'il produit des tours 

mixtes.  mile a aussi commencC 6 demander des huivalents en anglais et en frangis a sa m&e. 

A 1'8ge de 7;8,3, nous avons enregistre  mile en compagnie de sa mere (environnement M+E). 

Pendant les trente minutes de conversation, nous n'avons relev4 que deux cas de melange. I I  s'agit, 

dans les deux cas, de tours mixtes. Dans I'exemple (I), le melange est un discours rapport6 dans 

la langue dans laquelle il a kt6 dit. Le contexte de la conversation peut etre dkr i t  ainsi:  mile veut 

jouer au Monopoly avec sa mere, il va chercher la b i t e  et I'ouvre devant sa m&e. Tous les objets 

sont en desordre. Sa mere lui demande pourquoi le jeu n'a pas 6t6 range corredement lorsqu'il I'a 

utilise la derniere fois en compagnie de ses amis anglophones: 

(1) E: Parce que tout le monde veut pas m'aider. 17;8,31 
M: Personne veut t'aider, c'est p? 
E: Ouais. 
M: Hum. 
E: C'est pourquoi je [fe(r)] ca. 
M: Hum hum. 
E: Et puis tout le monde [el ... "Are yougonna help me?"] 
M: Hum hum? [MO] 
E: [i] [met] un d&8t comme g. [TF] 
M: ((rit)) Papa, lui? [i] t'aides pas, hi? 
E: No. 
M: Non? 
E: Pas tout A fait. 
M: Pourquoi pas? 
E: J'ai aucune idee. 

Dans I'exemple (2) ,  il s'agit d'un mot isole relie au domaine specifique du jeu de Monopoly et pour 

lequel  mile n'a pas d'6quivalent1 D'ailleurs, M I'a elle-meme utilise quelques tours de parole 

auparavant. Le contexte va comme suit: €mile n'a plus beaucoup d'argent. Lorsqu'il doit encore 

payer, sa mere lui demande s'il est triste.   mile repond qu'il aura de Itargent quand il passera sur 

la case de depart, la case "GO": 



(2) E: Parce que tu peux veni(r) toujours "GU'. (7;8,31 m] 
M: ((rit)) ((roule les des:)) Dix. [MO] 
E: (XXX). Et tu vas encore. [TF] 
M: Hum hum. [i] faut que je joues encore. 

La strategic de M suivant chacun de ces deux cas de melange est un move-on (MO).   mile reagit 

au MO par un tour franqais (TF). Les move-on ne semblent pas entrainer la production d'knoncks 

anglais ou mixtes. Ces exemples suggerent que I'utilisation de I'anglais chez  mile est influencee par 

la langue dans laquelle il a vkcu I'exgrience (domaine). 

La negation verbale 

Pendant le m4me enregistrement fait a I'Age de 7;8,3, nous n'avons relev6 aucune erreur concernant 

I'ordre de la particule de n6gation par rapport au verbe lexical. En revanche, nous en avons note 

quelques-unes dans le journal entre I'Age de 7;8,0 et 7;9,0. Dans I'exemple (3),  mile examine les 

tulipes dans le jardin de sa mkre qui ont souffert de la bordee de neige survenue dix jours 

auparavant. L'annee pr6c6dente1 M avait couvert ses fleurs avec des feuilles de plastique pour les 

proteger du froid et de la neige, mais cette annke, elle ne I'a pas fait: 

(3) E: Pourquoi tu (as) couvert pas* tes fleurs, maman? 13: 7;8,131 
M: Pourquoi je couvres pas mes fleurs? ((mauvaise interpretation de M)) 
E: Oui. 
M: Qu'est-ce que tu as dit? Pourquoi ... 
E: Pourquoi tu mis pas* du plastique? 
M: Oui, mais, qu'est-ce que t'as dit avant? Pourquoi couvrir ... 
E: Pourquoi tu couvert pas tes fleurs? 

 mile a pu vouloir dire deux choses: {Pourquoi tu as pas couvert tes fleurs?) ou bien {Pourquoi tu 

couvres pas tes fleurs?). Le contexte de rkference semble Etre au passe, mais titant donne la 

presence incertaine de I'auxiliaire, il est difficile de conclure sur la reference temporelle. M n'a pas 

interpret6 correctement I'enonce d'~mile dans la conversation. X I  est clair qulEmile ref6re a un 

kvknement passe.  mile a choisi la forme verbale approprike pour la rkference temporelle. Nous 

devons conclure qu'il s'agit be1 et bien d'une erreur dans I'ordre de la n6gation du type suivant: V(- 

C)+pas, oir la particule de negation pas est placke incorrectement aprhs le verbe lexical non- 

conjuguk. Rappelons qu'~mile avait commence a faire ce genre d'erreur a la fin de la griode 11. 

La premiere interprktation semble plus juste.  mile a aussi fait I'erreur suivante avec un verbe 

rtigulier en -er.  mile est en train de regarder une histoire de Tarzan. En regardant le chef des 

gorilles, il decide que celui-ci ne ressemble pas a Donkey Kong. Donkey Kong est un personnage de 

jeux video. M suppose qu'~mile ref6re a la couleur: le premier est noir, alors que le second est brun: 



(4) E: Tarzan, crest pas ressemble* a Donkey Kong. 13: 7;8,191 
M: Quoi? Tu veux dire la maman de Tarzan ressemble pas a Donkey Kong? 
E: Non, le papa. 
M: Le papa de Tarzan ressemble pas a Donkey Kong? 
E: Oui. C'est pas ressemble* a Donkey Kong. 

A prime abord, il s'agit d'une erreur dans I'ordre de la nbation du type suivant: pas+V(+C), ou la 

particule de negation prk6de le verbe lexical conjugue. I I  pourrait aussi s'agir d'une confusion de 

la partd'~mile entre semblableet ressemble, puisqu'il utilise I'expression deidique ckstcomme dans 

Cest pas semblable. 

Ddveloppement linguistique: quelques remarques gdndrales. 

 mile est encore dans une periode air il acquiert certains aspects linguistiques des deux langues. Le 

placement du pronom objet atone (me, mra(s), te, tra(s)) semble causer des problemes a  mile. 
Pendant les 30 minutes de conversation que nous avons enregistrees a Ir5ge de 7;8,3, nous avons 

relev6 quatre Cnonds contenant des pronoms objets, deux d'entre eux sont corrects (ex. 5 et 6) et 

deux autres sont incorrects (ex. 7 et 8): 

(5) E: Je peux te donner un rouge et puis crest tout. 17;8,31 

(6) E: Laisse-moi voir. 17;8,3( 

(7) E: Si tu v.. vois des cartes, le donne a moil OK? 17;8,3( 

(8) E: J'ai besoin te jouE. {J'ai besoin de jouer pour toi. ) 17;8,3( 

Dans I'exemple (7),  mile utilise un pronom atone dans une phrase imperative qu'il place 

incorredement devant le verbe selon le modele des phrases declaratives. Dans I'exemple (8), il 

utilise un pronom atone te devant le verbe au lieu d'utiliser le pronom tonique toi precede d'une 

preposition. Nous avons not6 plusieurs enonces incorrect. contenant un pronom objet dans le 

journal. Voici quelques exemples de phrases imperatives: 

(9) E: Le tire! mre-le!) 1-1 7;8,31 

(10) E: Me aide! {Aide-moi!) 1-1 7;8,51 

(11) E: M'attends! {Attends-moi! 11 7;8,131 

Voici d'autres exemples de phrases dklaratives affirmatives ou nbatives oh le pronom objet est 

place incorredement: 

(12) E: Tu [na] pas [ma] dit. u u  ne m'as pas dit.) ou n u  m'as pas dit.=FQ)IJ 7;8,101 



(13) E: Tu pas [ma] eu. UU ne m'as pas eu.) ou UU m'as pas eu.=FQ)IJ 7;8,221 

(14) E: I I  a pas me grim. {11 ne m'a pas griffe.) ou {11 m'a pas griffT.=FQ)IJ 7;8,141 

(15) [ f~(r) ]  tres attention, maman, Tu peux [ f~(r) ]  te brQIE. ITu peux te faire brQler.) 13 7;8,171 

En revanche, il arrive qulEmile produise des enonces imp6ratifs negatifs parfaitement corrects: 

(16) E: Panique pas, Nico! 13 7;8,151 

La cwccurrence d'enonces corrects et incorrects semble indiquer qu'~mi1e est dans une p6riode oh 

il est en train de formuler des regles concernant le choix des pronoms objet et leur placement dans 

la phrase. Pour I'instant, a partir de I'examen de ces exemples, nous pouvons suggerer quelques 

regles qu'~mile a formulees: 

Placer le pronom objet atone immediatement devant le verbe lexical (voir exemples (12)-(15)) 

En cas de doute, utiliser un pronom atone devant le verbe plut6t qu'un pronom tonique apres 

le verbe (voir exemples (9)-(11)) dans les phrases imp6ratives. 

Conclusion 

Le bilinguisme actif semble bien Ctabli chez  mile.   mile s'adresse et repond a sa mere en franpis, 

meme lorsque le pere est present. I I  converse de facon reguli&re avec ses grands-parents 

francophones. Les parents d1Ernile font leur possible pour I'aider et I'encourager. Au niveau 

linguistique,  mile est encore en train d'acquerir la morphologie du franpis et de I'anglais. II 

semblerait toutefois qu'il associe la place de la negation postposee au franpis considerant le type 

d'erreur de generalisation qu'il commet. Tant qu'il y a progression dans I'acquisition, nous ne 

pouvons pas parler de fossilisation. 
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ANNEXE B - Calcul des melanges 



Types de tours de parole produits par   mile pour la periode I (mbe-enfant). 

no TA TM TF TNL lT '10 TA+ '10 '10 '10 TA+ '10 '10 '10 
cassette TL TM+ TA TM TF TM melange TA TM 

TF ( 4  (m) 

Total 370 408 2236 1259 4273 70.5 3014 12.3 13.5 74.2 778 25.8 47.6 52.4 

Legende Calculs 

TL: tours linguistiques (TA+TM+TF) 
TA: tours anglais 
TM: tours mixtes 
TF: tours franpis 
TNL: tours non-linguistiques 
lT: total des tours de parole linguistiques et 
non-linguistiques (TL+TNL) 
total des melanges: TA+TM 

Yon: TA+TM+TF / l~ 
% melange par rapport aux TL: 

TA+TM / TA+TM+TF 
% TA par rapport aux TL: TA / TA+TM+TF 
% TM par rapport aux TL: TM / TA+TM+TF 
YoTF par rapport aux TL: TF / TA+TM+TF 
%TA (m) par rapport au total des melanges: 

TA / TA+TM 
YoTM (m) par rapport au total des melanges: 

TM / TA+TM 



Types de tours de parole produits par i mile pour la pkriode I1 (m8re-enfant). 

no TA TM TF TNL % TA+ % % % TA+ O/o O/O O/O 

cassette TL TM+ TA TM TF TM melange TA TM 
TF (m) (m) 

Total 37 147 2588 689 3461 80.1 2772 1.3 5.3 93.4 184 6.6 20.1 79.9 

Note: TM incluent les melanges phonetique, morphologiques et lexicaux. Les TM incluent egalement 
les emprunts intkgres phonetiquement et/ou morphologiquement, bien que tous les elements 
(phonemes, morphemes, syllabes) proviennent de la mGme langue. II reste que se sont des 
elements em pruntks de I'ang lais: (ex. : glass (vitre) integ r6 phonetiquement, USE [yze] (de I'ang lais 
to use int6gr6 phonetiquement et morphologiquement, check6 kickE qui constituent un melange 
(loanblend) mais donc la derniere syllabe est la terminaison verbale des verbes en eren fran~ais). 
Les TF englobent les enonces compo&s entierement d'blements f r a n ~ i s  (phonemes, morphemes 
grammaticaux et lexicaux), mais peuvent inclure Cgalement des phrases "atypiques", c'est-a-dire 
qu'elles ne correspondent pas completement au modele de la langue adulte: (ex.: ordre, absence 
d'&l&ments, calque de I'anglais). 



ANNEXE C - Stratkgies discursives 



Rkpertoire des conversations (M+E) contenant au rnoins une stratkgie ~arenta le .~~  
Periode I (8 mai 2 0 0 0 ~ ~  au 29 juillet 2001) (%ge 4;9,10 5 5;0,1) (cassette 1-17) 

1A 100+ 12 mai 8:00 14;9,14 1 ((W6b6," personnifie par M, parle avec E)) 
E: (XXX) shopping. 
B: (Eb.5) cornprend pas! 
E: We gonna (go/train/bring) shopping. 
B: (Goltrain) shopping? 
E: Oui. 
B: Qu'est-ce que c'est? 
E: I don't know. 
B: Est-ce que c'est un magasin? 
E: (XXX)C'est un (XXX), c'est un (XXX), c'est un (XXX), c'est un (XXX), Wb6. 
0: Train? 
E: Ya! 
0: Cornprend pas! Est-ce que c'est un rnagasin? ((silence))  mile? ((silence)) Wb6 comprend pas. Oin! ((Btb.5 
qleure)) 
E: Marnan, (j'ai) besoin suce. 
M: T'as besoin d'une suce? 
E: Oui. 
M: Ah, ch'sais pas oh elle est, ~rnile. Oir est-ce que tu I'as mis? 
E: C'est euh.. dans purse rnarnan? [a(j)] mets-le dans purse! I... I vois, I vois dans purse marnan, c'est dans 
p u r ~ !  {Je I'ai vu dans la bourse de maman, c'est dans la bourse de rnaman) 
M: Emile I'as vue dans la bourse de marnan? 
E: (XXX) Oui. 
1A 12 mai 2000 ( ~ + i )  14;9,14 1 
E: [ksssasse] 'meur, maman? {Qu'est-ce que c'est le nombre, maman?) 
M: Hum, quoi? 
E: C'est 'rneur? 
M: Quel est le chiffre? 
E: ((fait signe que oui)) 
1A 203 12 mai 2000 14;9,14 1 
E: Dan play me. 
M: Quoi? 
E: Dan is play me. 
M: Qu'est-ce que t'as fait? 
E: Dan play me! ((E crie, impatiente)) 
M: OK, est-ce que tu m'parles en frangiis, ~rnile? 
E: Dan jouE Emile! ((E crie)) 
M: Aah, Dan a joue avec Emile, OK. 
E: Alissa. 
1A 200+12 mai 2000 14;9,14 1 
E: I don't want play Josh! ((ton fciche)) 
M: Pourquoi tu veux pas jouer avec Josh? 
E: (XXX) throw rock (at) me. Josh throw rocks me. 
M: II tire des roches a Ernile? 
E: Oui.((silence)) 

" Pour la signification des symboles utilids pour la transcription, voir la figure I a la section 3.5.1. 

63 La premike occurrence d'une triade analysable selon les critkres dkrits au chapitre 3 s'est produite 
le 12 mai 2000 (a I'ige de 4;9,14), soit quatre jours aprks le debut de la cueillette des donnees. 



1A 250- 12 rnai 2000 14;9,14 1 
E: (I) don't want "s'en va" maison.(XXX) cherchE ... 
M: You don't want s'en va A maison? 
E: Hum hum. {non) [a(j)] (wantlwanna) go cherchE un chips. 
M: Tu veux aller chercher un chip? 
E: Oui, j'ai faim! Ouiii! Oh man! I want to eat chip!(You/We) can't go (bacwthat) (either).I want to go. Go get 
some chips. Maman? 
1A 250+ 12 mai 2000 14;9,14 1 
E: Euh ... I know!I put it in my cubby! 
M: Ah! 
E: You have it? 
M: Euh ... non. 
E: Where's you(r) flower? Ob fleur maman? 
M: 06  est ma fleur? 
E: ((fait signe que oui)) 
1A 300+ 12 mai 2000 14;9,14 1 
E: I can't get my sous out! (C)an you help me? My sous can't get out! 
M: Dis: j'peux pas sortir mon sous! 
E: (Dis) peux pas sortir mon sous: ((E r&te exactement ce que M lui dit incluant dis)) 
M: [[((rires))]] ((M rit parce que E a r6p& dis)) 
E: [[((rires))]] 
Maman, [a(j)] can't get my sous out. 
M: Dis: j'peux pas.. .jrpeux pa! sortir mon sous. 
E: Dis pas sortir mon sous.((E joue de la flOte)) 
1A 350+ 12 mai 2000 14;9,14 1 
E: Aaahh! ((frustre))((silence)) [el marche pas. {il marche pas) 
M: 0 marche pas? 
E: ((silence))Non! 
M: Non?Hum! 
E: Not again! 
M: Remets-les dans la bourse,  mile. 
E: (She) ... c'est black!C'est un black. 
M: C'est black? 
E: ((fait signe que oui)) 
M: Hein, on dit: c'est noir. 
E: Dis c'est noir. 
M: Oui. 
E: ([el) p ?  
18 050+ 12 mai 2000 ) 4;9,14 1 
E: Regarde! 
M: Qu'est ce que c'est celui-la? 
E: Un rainbow! 
M: C't'un ...Q u'est-ce que c'est rainbow en franpis,  mile? 
E: Euh ... verte and the green. 
M: Hein!? 
E: Verte and the green. 
M: Oui, Ca c'est des couleurs, mais qu'est-ce que c'est un rainbow en franpis? Maman te Ira dit I'autre jour? 
E: ((silence)) 
M: Hein? Qu'est-ce que c'est? Est-ce que €mile s'en souvient? 
E: qest un 'cot cotw. 
M: Emile, rainbow, qu'est-ce que c'est en fran~ais? 
E: Euh ... 
M: Hein? 
E: (XXX) sais pas. {chuchote) 
1B 12 rnai 2000 14;9,14 ( 
E: C'est un rock. 
M: C'est une roche, une roche. C't'une roche. 



E: Oui, une roche. (XXX) get that (XXX) out! ((E joue de la flirte)) ((rire))(XXX) that's (XXX). Stop! ((souffle dans 
la flirte)) 
Stop stop! ((souffle dans la fl0te)) Stop! ((souffle dans la flirte)) Stop! ((souffle dans la flirte)) Stop! ((souffle 
dans la flirte)) 
M: Chhhuuuut! 
1B 100+ 13 rnai 2000 14;9,15 1 
E: Pas (trop).Yaya say: Ahhh vu maison (A / euh) Fido! ((E imite le ton scandalisi de Yaya lorsqu'elle decouvre 
dans I'timission que Whimzie a lais& son poisson dans I'eau trks sale)) 
M: Quoi? Yaya a dit quoi? 
E: Ahhh, la maison de Fido! 
16 13 mai 2000 14;9,15 1 ((Horace frappe I'un des personnages dans Whimzie:)) 
E: [i] hit. 
M: I 1  a frap*? 
k Hum hum. {oui) 
1B 200+ 13 mai 2000 14;9,15 1 
E: ( I 1  / i / he / I) show 'by Bop [a] I'etoile. 
M: Show Baby Bop une etoile? 
E: Oui. 
1B 250- 13 rnai 2000 14;9,15 1 
E: Please? Un monstre! ((E refkre aux monstres qull a vu dans Scooby-Doo)) 
M: Tu veux parler de Scooby-Doo? 
E: Oui. 
2A 050+ 15 mai 2000 14;9,17 1 
E: I tell her this week. 
M: Han? 
E: I tell Anna come. 
M: ((rit)) 
E: [mi]. 
M: Eum, 3 quelle heure elle vient? 
E: Euh ... at five thirty. 
M: Han? 
E: At five thirty. 
M: A cinq heures et demi? 
E: Hum hum. 
2A 100- 15 mai 2000 14;9,17 1 
M: On s'en va voir papa? 
E: Oui, he's in the washroom. He's in the bathroom. 
M: Quoi? 
E: He's in the banker. 
M: I n  the bathtub? 
E: Non, he's in the bank ... he's in banker have [a] [tJ&k]. ((anglais: cheque)) 
M: I n  the debarker. Ah. 
E: (XXX). Davets.,So I go see doing. So you can't come so I11 bring Dan five th[[irth 
M: mais]] avant Emile on va aller euh ... on va aller envoyer un fax. 
E: Pour qui? 
M: Pour euh ... Madame le professeur. 
E: Oh non! ((chigne)) You go ... You go (XXX) and you and you (XXX) come. You come and you come upstairs 
and (XXX) chemjse. 
M: ((rit)) Mais, Emile, Maman veut qu'~rni1e vienne avec elle. 
E: Pourquoi? 
M: On va aller voir papa, hum? 
2A 150- 15 rnai 2000 14;9,17 1 ((E ne veut pas changer ses pantalons avant de partir:)) 
M: Pourquoi? 
E: I don't (XXX) at work. 
M: Han? Qu'est-ce que tu dis la? 
E: So. 
M: Qu'est-ce que tu dis, p mile? Pourquoi tu veux mettre tes pantalons sales, hein? 
E: [as] sais pas. 



((M lui redemande quelques minutes plus tard:)) 
E: It's OK, it's OK, I11 ... I11 work dirty. Come on! I gotta go work. 
M: Hum. 
E: At five thirty. Oh my god! Maman, can't come you. Maman, I gotta help Dave (with) my daddy, (XXX). So, 
I gotta help, ( I  don't need that) Dave and papa. 
M: Parle B maman en fransais. Qu'est-ce qu'on dit? 
E: Veux ... 
M: Tu veux aider Dave? 
E: Et papa 'ssi. {aussi) 
M: Papa aussi? 
E: (We) need help. (We) need help down there, upthere. 
M: U6] besoin d'aide? 
E: ((fait oui)) 
M: Pour faire quoi? 
E: Pour. .. Pour ... I11 go tell them: "you go push the button". 
M: ((rit)) 
E: Push the button push the button and move. 
M: Qui pousse lesboutons? 
E: And Dave and Emile and Dave show me how do that. I push that white button. 
M: Dis: Dave rn'a montre. 
E: Oui. 
M: Dave m'a montrk i pousser les boutons. 
E: I think I go debarker again. 
M: Hum? 
E: I think ICm) going in the debarker again. 
M: I n  the debarker again? 
E: Yah. Not again! 
M: Pourquoi t'es pas all6 dans I'debarker? 
E: Because Dave want take me in the debarker. So papa (XXX). Come on, maman! 
M: OK. J'arrive. 

150 15 mai 2000 14;9,17 I ((en route vers le travail de PI E parle B 'BeW pemnnifi6 pas M:)) 
E: You're gros. 
B: Non, j'suis tout petit. J'suis un p'tit b&. 
E: Why you're gros? Gros B&. 
M: Enlkve ta suce. 
E>B: You're gros. 
B: Non non, j'suis pas gros. 
E: J'suis gros moi 'ssi. [3y] gros. 
P2A 150+ 15 mai 2000 14;9,17 1 ((jeu de r6le avec B&:)) 
M: Qurest;ce que c'est, q? 
E: Super Emile! ((Superest prononck en anglais)) 
B: Qu'est-ce que c'est super? 
E : Super (XXX) super car me ! 
B: C'est le no?l du magicien? 
E: Oui. Pour Emile. 
ZA 200- 15 mai 2000 14;9,17 1 
M: Qu'est-ce que tu dis la? Enlkve ta suce. 
E: (What) we buying? 
M: We buying? 
E: Yah. 
M: Euh ... on va B la banque,  mile. 
E: I got some money. 
M: Hum? 
E: You give me some 'gent, maman? 
M: Non. 
E: Une carte...une p t e  pour  em mile. 
M: Une carte pour Emile? 
E: Oui, please? Please? 



M: Qu'est-ce que tu veux acheter? 
E: Euh ...[()I achtE un [()I achetE ... un [cfjg] pour  mile. 
M: Un quoi? 
E: Un 'gent. 
M: Un 'gent? 
E: Une money pour  mile. 
M: De I'argent? 
E: Oui, ouais. 
2B 200- 17 rnai 2000 14;9,19 1 ((E remarque que M ouvre le microphone pour y placer une cassette:)) 
E: Why you ouvre-le? (([uvle])) 
M: Hein? 
E: Pouryoi you ouvres ~ a ?  
M: Oh Emile. 
E: Pourquoi you ouvre// 
M:,Ah c'est rien. Viens on va faire un p'tit jeu. Regarde! Paul et Suzanne. 
((E raconte l'histoire i partir des vignettes:)) 
M: Qu'est-ce qu'ils font? 
E: I11 show you. 
M: Hum? 
E: Dans table. 
M: Oh tu veux t'asseoir sur la table? OK. 
((regardent ensuite un autre livre:)) 
M : C'est un pyjama. Pis @, qu'est-ce que c'est? 
E: (un/[a]) teddy bear. 
M: Teddy bear, un nounours. 
E: Un nounours. C'est papa! ((apercoit un papa dan le livre)) 
((quelques instants plus tard:)) 
M: Qu'est-ce qu'il fait, le p'tit garcon? 
E: [i] fait dodo. 
M: Es-tu bien certain qu'il fait dodo? 
E: Euh ... 
M:  mile, regarde! 
E: [i] punch. 
M: Hein?! Punch?! Est-ce que le p'tit garcon essaie d'monter sur le lit? 
E: Hum hum. 
M: Han han. Wow! 
((quelques instants plus tard:)) 
M: Qu'est-ce qu'il fait le ...q u'est-ce qu'il fait le p'tit garcon? 
E: (un/[a]) lunch. 
M: [i] fait un lunch? 
E: Oui. 
M: Pis @, qu'est-ce c'est? 
2B 300+ 17 mai 2000 14;9,19 1 
M: Peux-tu m'dire qu'est-ce qu'ils font ici, regarde les pZits enfants? 
E: Euh ... swim,ming. 
M: Ben non, Emile. 
E: C'est la. 
M: Qu'est-ce qu'i font hum hum les p'tits garcons ici ouais qu'est-ce qu'i font hum hum? 
E: Sen vont magasin. 
((quelques instants plus tard:)) 
M: Qu'est-ce que c'est ca? 
E: Un frog. 
M: Un frog,OK. @? 
E: Sais pas. 
((aprks plusieurs questions de ce genre, E commence lui aussi d poser cette question et M lui ripond. Enfin, il 
lyi montre une couleur:)) 
E: Qu'est-ce que c'est? What color? 
M: Tu sais c'que c'est ca, Emile? 



E: Non ()COO. 
M: Hum? 
E: What couleur? 
M: What couleur? 
E: Oui. Coleur. [kolar] 
M: II est quelle couleur. 
E: Quelle couleur? C'est rouge. ((rouge=[u3])) 
M: C'est de quelle couleur? 
E: C'est rouge. 
M: C'est vrai c'est rouge, hum hum. 
E: C'est c'est rouge encore. 
M: Rouge. 
E: Et vert. Oh la la ()COO Oin! ((crie)), 
3A 050- 17 mai 2000 14;9,19 1 ((E colore mais il dCpasse son cahier et colore I'article de M. E essaie de 
1:effacer:)) 
E: Oh too bad! I11 keep her here. 
M: Faut rester sur la feuille, hum. 
E: GaspillE. 
3A 100- 17 mai 2000 14;9,19 1 
E: Let's go met-le la. 
M: Quoi? Let's go met-le la? 
E: Oui. 
3A 100+ 17 mai 2000 14;9,19 1 
E: I want ((chuchote)) 
M: Quoi? 
E: Maman? 
M: Hum hum? 
E: [av] veux (un) ... a tape. 
M: Tu veux un tape? 
E: Oui. 
3A 100+ 17 mai 2000 ) 4;9,19 1 ((M dit E qu'il faut aller chercher des choses pour envelopper le cadeau 
de F&e des Meres de grand-maman. E veut lui acheter un case-tete. Entre-temps, il bouge beaucoup et son 
pied se coince entre les barreaux du dossier de la chaise:)) 
E: Oui? I donnE un pour grand-maman. I'm stuck! Help! 
M: Hum? 
E: I'm stuck. Help! Help! 
M: On dit: Au secours. 
E: Au secours. 
M: maman 
E: maman 
M: je suis pris. 
E: [swi] [pi]. 
M:((rit)) 
3A 150+ 17 mai 2000 (4;9,19 1 ((E dit qu'il va donner la photo de lui qu'il vient de trouver dans la valise de 
M a Cathy sa gardienne:)) 
E: [3e] donnE Cathy vient. 
M: Eum ... tu peux lui en donner une petite oui. Hum hum, une petite photo, hum hum. Est-ce que tu veux 
qu'Cathy vienne bientbt, hein? 
E: Papa say no pas Cathy pas vient. 
M: No? 
E: Parce que [el partie magasin 'chE un papier pour grand-maman!. 
M: Cathy est partie au magasin chercher du papier pour grand-maman? 
E: ((fait oui)) 
3A 250+ 22 mai 2000 14;9,24 1 ((Des enfants jouent au basket-ball dehors, cela fait du bruit:)) 
E: Oh oh, I shut the door? 
M: Hum? 
E: (Can) I shut the door? 
M: Pourquoi? 



E: I shut the door, maman? 
M: Pourquoi  mile, hum? 
E: Parce que. 
M: Pourquoi tu veux fermer la porte, hum? La porte est deja fermee. 
((M cogne A la fenhre car elle veut faire fuir un chien :)) 
E: What happened? 
M: Chien stupide. 
E: Chien stupide. 
3A 300+ 23 mai 2000 14;9,25 1 ((E s'adresse BeG. II lui dit que c'est la fete de Dave:)) 
E: I know, we can bring him at home. 
B: Quoi? 
E: We can bring him at home. 
B: Bebe comprend pas. 
E: We can bring Dave at home. 
B: C'est la f6te de Dave? 
E: Hum hum. 
3B 000+ 23 mai 2000 14;9,25 1 
E: Oui. Maman, you help me? 
M: Hum? 
E: Regarde. I have do that. (XXX). 
38 050- 23 mai 2000 14;9,25 1 
E: ((chantonne)) ((silence)) >M: [&n] you help me? ((silence)) ((eternue)) Oh ya ya! Maman, Jesse's in 
debarker. ((silence)) Maman, I11 go call Dave. You can't come, because is real muddy! 
M: Hum? 
E: Real muddy! 
M: ((rit)) 
E: So, (XXX) two minutes in the car, Ill ... Ill come (XXX) I11 call papa in the machine. ((tousse)) OK? 
M: Ah! 
E: [&n] I talk Dave a seconde and well get papa here. OK? OK? ((silence)) I11 go get (XXX). 
M: Maman, qurest-ce qu'elle va faire, elle, toute seule? 
E: Hum ... You should go in the house. You should go hum...// 
M: Quoi?! 
E: You should go in the hoyse! 
M: Qu'est-ce que tu dis la, Emile? 
E: You should go in the house, right in the middle here. 
M: Tu parles pas fran~ais maman? 
E: We got a house right here. We got a house. New one! 
M: Ah. 
E: New house! ((tousse)) You got a new house, maman. ((tousse)) ((silence)) 
((instants plus tard:)) 
E: Maman, go see Dave? 
M: Hum ... non. 
E: Why? 
M: Oh parce que  mile hum ... 
E: (F). (XXX). 
M: Emile est fatigue? 
E: Han han. {non) 
M: Non? 
E: ([&n]/I] go see Dave? I wanna go see Dave. Dave's finish working. ((kternue)) ((chantonne)) ((silence)) 
M: Les gros camions! Han Emile? Les camions, beaucoup d'tautos. Wow! 
E: Maman, go voir Dave. 
M: ((soupire)) 
E: Dave's not working. He ... He ... He finish working. 
M: On va aller voir si papa va aller .../ /Oh! On va attraper Dave, il est en ...[ i] vient juste de partir. 
E: DkpkhE! 
M: Hum hum. 
E: Dave parti(r). DC@chE, [el Dave parti(r). 
M: Oui, je sais je sais. 



E: Oh! Oh non! [3e] oubliE qa! 
M: Qu'est-ce que t'as oubliE? 
E: Q, lunettes papa. 
M: Lunettes pour papa? Ah ... Papa en a pas besoin. Papa en a une autre paire. 
E: I11 keep it. I11 keep it. (XXX) Silly! That's the most silly mission we have. ((apercoit Dave:)) Oh! Dave! 
M: Tiens, va I'voir! 
E: Thank you. Bye! See you later! (XXX) at home. 
M: Pile pas dans I'eau, IA. 
E: I won't. See you later. 
M: J'te laisse pas ici, Emile. 
E: Han? 
M: J't'attend. J'te laisse pas ici. 
E: No, you have to go home, because about (that) we meet after ... at// 
M: [[Hum hum. {non) 
k ... five thirty?]] 
M: Non. 
E: You will. 
M : Papa est pas ici. 
E: Oh. ((E part voir Dave)) 
38 150+ 23 mai 2000 14;9,251 ((essaie de rkciter une comptine qu'il a apprise a la prkmaternelle 
fiancophone:)) 
E: [kak] [kak] [ka] s'il vous plait. Oh maman! [3e] peux pas. ((soupire)) Paul Suzanne fait ... Paul Suzanne [se] 
trouvE un ... un ... fait [kat] [kat] [kat] ... Non. Madamesay ... Ah non! MadameJosyannefait: Couak! Couak! Couak! 
M: Couak couak? Hum hum. 
E: Non [i] fait (cachE) couak couak. L'oiseau pousse (XXX). 
48 000 26 mai 2000 14;9,28 1 ((en auto, E vient de passer la journk i la garderie anglophone)) 
E: [a] (VU) [a] bunny la. 
M: Un bunny l i ?  
E: I vois// 
M: 06 g? 
E: Un bunny la. Un petit bunny. 
M: T'as vu un p'tit lapin? 
E: Oui. LA. 
4A 150+ 27 mai 2000 14;9,29 1 ((E veut fermer le livre colorier, mais M n'a pas fini de colorer:)) 
E: Oh! Pourquoi? 
M: Maman a pas fini, mais non, regarde. 
E: Oh, I help you, I change (XXX), look! [sn] I help yours? 
M: Hum? 
E: [sn] I help yours? 
M: Non. 
E: Why? 
M: Parce que maman veut finir son dessin toute seule. 
E: [el fini dejA. a'ai deli fini.) 
M: Ben, [i] faut qu't'attendes. 
((quelques minutes plus tard:)) 
E: [&n] I, help you? 
M: Non Emile, c'est mon dessin. 
E: Veux fai(re) une lettre. 
4A 27 mai 2000 14;9,29 1 
E: We have to hurry! 
M: Hum? 
E: We have to hurry (for) papa. 
M: Pourquoi? 
E: Parce que we have to pick him. 
M: Why? 
E: Because [a(l)] tonnerre va peur hi. {le tonnerre va lui faire peur} ((calque anglaise de isgoing to scare him)) 
M: Quoi?! 
E: Papa peur [a] tonnerre. 



4A 250- 27 mai 2000 )4;9,29 1 
E: I want fai(re) carotte aussi. 
M: Hum? 
E: I want fai(re) grotte. 
M: C'est qu 't'... Maman comprend pas. I wanna quoi? Tu veux faire quoi? Tu veux faire la carotte? 
E: Veux fai(re) coeur. 
M: Dis: Je veux faire la carotte. 
E: Je veux fai(re) un coeur. 
4A 250+ 27 mai 2000 14;9,29 1 ((M et E colorent)) 
E: What couleur g, maman? 
M: Hum? 
E: What couleur g ?  
M: What couleur g ?  
E: Q. 
M: De quelle couleur? 
E: Oui. G. 
M: C'est un nid. 
I!: What couleur? 
M: Hu m... brun. 
E: w// 
M: Brun]] gris. 
M: Hum hum. {oui) 
E: Brun, brun and brun. Encore black! 
M: C'est noir, g, Ernile. T'as choisi des crayons noin. On va pas m...pas rn...mets pas d'noir. 
E: Pourquoi? 
4A 300- 27 mai 2000 14;9,29 1 ((M veut finir de colorer. E suggkre:)) 
E: Let's go attend papa vient. 
M: Hum? 
E: Papa vient. 
M: Let's go attend papa vient? 
E: Oui. 
4B 050+ 27 mai 2000 14;9,29 1 ((M attrape E pour le taquiner, mais E dit qu'il veut le ballon:)) 
E: ([3i]/[3ei]) peux pas bounce it la. 
M: Hein? 
E: ([3i]/[3ei]) peux pas bounce it . 
M: Je peux pas bounce it? 
E: Pas I'airne Ca. 
M: Ernile airne pas faire rebondir le ballon? 
E: Han han. {non) 
4B 050+ 27 mai 2000 1 4;9,29 1 
E: I n e q  my ... I need my chaussures. 
M: Hey Emile? 
E: Quoi? 
M: Viens on va jouer aux cartes. 
E: Yes! 
4B 150+ 27 mai 2000 14;9,29 1 ((M dernande E de decrire des images sur un jeu de cartes:)) 
E: Oh! Look! 
M : Qu'est-ce que c'est ~ a ?  
E: Un madame. 
M: Une madame. OK. Qu'est-ce qu'elle a, la madame? Comment elle est la madame? Montre. 
E: [el [I] [I$] jaunes? 
M: Elle a les cheveux? 
E: Oui. launes. 
4B 27 mai 2000,14;9,29 1 
M: Quoi? Montre Emile! T'es bien sirr qu'c'est un g2teau au chocolat? 
E: Han han. {non) C'est un strawberry. 
M: Un strawberry? 
E: Un jaune [dI]. 



46 200+ 27 mai 2000 14;9,29 1 ((E commente I'image d'un skieur:)) 
E: Skating. 
M: Quoi? 
E: Skating and golfing. 
M: Skating and golfing? 
E: [u] take me golfing? 
M: Oui, peu-hre demain, hum hum. 
E: [el ...[ e l  ... C'est...C'est [fame]? {C'e,st ferme?) 
5A 015 27 mai 2000 14;9,29 1 ((E veut parler dans le microphone:)) 
M: Non non non pas trop proche on entendra rien si t'es trop proche. Juste comme ga. 
E: Euh ... I want parlE Suzanne Paul. Suzanne. 
M: Tu veux parler de Paul et Suzanne? 
E: ((fait oui)) 
M: OK, vas-y. 
E: Go cherchE ...p aper. ((anglais pape/=feuilles contenant les vignettes)) 
M: OK. 
E: Scwby-Doo, can you hear that? 
M: ((revient avec les vignettes)) 
E: Ah ah (shopping). 
M: OK. 
E: Shopping.. Suzanne saute dans dinosaure. 
M: Saute dans dinosaure? 
E: [el attrapE 
M: Ah, elle veut attrapE. 
E: Paul Suzanne courent avec Suzanne. Suzanne euh ...fly away. 
M: Hum? 
E: [el ...[ e l  ... 
M: Suzannne vole? 
E: Oui. 
M: Suzanne s'envole? 
E: Oui. 
M: OK. 
E: Euh ...( un/[a]) dinosaure (un/[a]) .../ /Oh oh! 
M: Qu'est-ce qu'll y a, hum? 
E: Un dinosaure bad. 
M: Hum? 
E: Un bad dinosaure. 
M: he] pas gentil? Pourquoi? 
E: Non. Le Czar]. 
5A 27 mai 2000 14;9,29 1 
E: The end. 
M: Hum? 
E: I say: "The end". 
M: The end? 
E: Han han, the end. You(r) turn please. You(r) tour. 
M: ((continue de lire I'histoire)) 
5A 075 27 mai 2000 14;9,29 1 
M: Ici, Suzanne dit: "Je suis un tr&s gros dinosaure". Paul dit: "Moi je cours trks vite". Qu'est-ce que tu penses 
de Paul et Suzanne, Emile, hein? 
E: Bad. 
M: C'est stupide. Non? 
E: Oui. 
5B 300+ 30 mai 2000 14;10,2 1 
((E veut jouer sur I'ordinateur:)) 
E: ([se]) peux jouE au "Bunny'? (rBunny" refere non seulement au jeux de Lapin Malin mais igalement a tous 
les autres CR-Rom)) 
M: Quoi? 
E: Bunny. 



58 30 mai 2000 14;10,2 1 
E: Regarde! I put the T.V. down. Jrai oubliE. (XXX). There! ((E vient d'incliner Irkran de Irordinateur vers le bas)) 
M: OK. 
E: (XXX). You wanna do that? ((pointant son CD-Rom anglais prefere)) 
6A 31 mai 2000 1 4;10,3 1 
((E decouvre une araignee sur le comptoir:)) 
E: Eh! Eh, get it! 
M: Tu sais quoi? Crest une araignee qui etait dans le persil! Papa a mis le persil dans le frigo, puis Iraraign& a 
~ r t i  du persil! ((rit)) Hein? 
E: Oui. 
6A 31 rnai 2000 14;10,3 1 
E: Youhw, magic! ((E est en train de jouer avec quelque chose)) 
M: ((rit)) Bon. 
E: Maman, regardes, jrai deux ... 
6A 31 rnai 2000 l4;lO,3 1 
M: Ah, tiens. ((silence)) Emile? 
E: I'm checking (XXX). 
M: Pourquoi? 
E: Regarde! Jeu fait comme q. 
6A 31 rnai 2000 14;10,3 1 
E: YOU get un? 
M: Hum? 
E: Ayayaya! J'ai un quatre encore! 
6A 31 mai 2000 14;10,3 1 
E: (XXX). Oh yaya! ( I  want) ve veux couleur. Cje veux colorer) 
M: Hum? 
E: I want [va] veux couleur. 
M: Hum? 
E: [va] veux couleur. 
68 31 rnai 2000 14;10,3 1 
E: Maman, you just phone papa? Please? Maman? Come on, we have to phone papa! 
M: Pourquoi? 
E: Parce que (XXX) tell him (XXX) hers lost hi ... hi ... his money. Let me tell him that. Just phone him, I11 tell him 
that. 
M: Tu veux lui dire quoi? 
E: ((silence)) ((E fouille dans un sac)) 
M: Quoi? 
E: Porte-monnaie. 
M: Hein? 
E: Porte-monnaie. 
M: Met ... met le sac la,  mile. 
E: Pourquoi? 
M: Oui, laisse-le la. Qu'est-ce que tu veux lui dire? 
E: [le] dit porte-monnaie dans maison [[oubliE. {hi dire qu'il a oublie son porte-monnaie dans la maison) 
M: Porte-I] monnaie dans maison oubliE, ah! 
E: Please? 
M: OK. 
E: (XXX). (XXX). ((E attend que Iron dkroche)) Papa? 
E>M: Here. (XXX) tell him that. "Gros Bonhomme" say: try again. ((Une voix mdle automati* a repondu)) 
rGros Bonhomme" =opirateur ou tout autre &ranger msle) 
M: Hum, OK. 
E: (We / You) can try agai?. 
M: Veux-tu des bonbons, Emile? 
E: No. 
M: OK, arri3e Ca, Ca fait du bruit Ca, met-~a la., 
E: Here. ((M a donne les bonbons-vitamines a El mais celui-ci ne veut pas les manger tout de suite, il demande 
a sa m&re de les dkposer sur le comptoir)) Here. Just put it here. OK, here. 
M: Non non, dans ta bouche. ((silence)) 



E: Hum? ((E pointe a une couleur de vitamine specifique)) 
M: Hum? 
E: Hum? 
M: Quoi? Celui-la? 
E: Hum hum. {oui) (XXX). ((silence)) 
68 3 1  mai 2000 14;10,3 1 
((E vient de trouver le microphone, il le prend et parle diredement dedans)) 
E: Elephant, where are you? Maman, oir est I'elephant (XXX)? 
M: Oir est I'klephant? 
E: oui. 
M: Ouais, I'klephant il n'est pas ici,  mile. 
E: Oir est cachE? 
M: I I  est cache au zoo. 
E: Pourquoi? ((silence)) 
E: Hello, hello I'elephant! ((crie)) ((rire)) (Rabbit) ((=plut6t le son d'une grenouille en anglais)) ((rire)) ((siffle)) 
((rire)) Mammy? 
M: Hum hum? ((silence)) Quoi? 
E: A116 I'elephant! ((elephant prononce en anglais avec Itarticle defini du franqis)) A116 moose! A116 girafe! All6 
monsieur! All6 train! ((train ~rononck en anglais)) All6 (XXX). All6 grand-maman! A116 grand-pa! A116 Mic! ((rire)) 
M: Qu'est-ce que tu fais la, Emile? 
E: ([au)]) sais pas. 
M: ((rit)) 
E: ((rit)) Maman? ((ton Grieux)) Why you besoin (d')~a? a? 
M: Why you besoin (d')q? ((rkpkte pour confirmer)) 
E: G !  
M: Why? 
E: G !  
M:, J'comprends pas,  mile. Qu'est-ce que tu veux dire? 
((E pointe i quelque chose)) 
M: Oui? 
E: [koffaffs] ~ a ?  {Qu'est-ce que c'est) ou {Qu'est-ce que tu fais) ou 
Qu'est-ce que tu fais avec q) {Qu'est-ce que c'est ~ a )  
M: [ksffaffs] ~ a ? !  
E: Q! ((pointe)) 
M: 0, c'est des ... des piles. 
E: What for? 
M: Hum? 
E: Qui? 
M: Pourquoi// Pour qui? 
E: Han han. {oui) 
M: Ben, c'est pour la ... la ... le microphone. 
E: Ah (XXX). 
M: Hum hum. 
E: I want to try it. (XXX) to try it? 
M: Hum? Non non non, touche pas,  mile. 
E: I want to try it. (XXX) want to try (it)? 
M: ((fait signe que non)) 
E: ((chantonne:)) Hamburger, hamburger (XXX). ((E fouille dans la bourse de sa mere:)) [va] veux une gomme. 
M: Ben, il yen a pas, d'gomme. 
E: Pourquoi? 
M: Parce que  mile I'a tout mangee. 
E: Non. 
M: Hum hum. {oui) 
E: Maman? 
M: Hum hum? 
E: Maman, you got lots of gum in your purse. 
M: Quoi?! 
E: Look, look! 



M: Han han? 
E: It's (peppermint). 
M: Ben, c'est pas d'tes affaires! 
((E continue de fouiller)) 
M:  mile? 
E: 1,wiIl. 
M: Emile, arrste de fouiller dans ma bourse. 
E: I'm not. 
M:  mile? ((silence))  mile? 
E: [el pas fouillE. 
M: Tu fouilles. 
E: Non non. J'ai cherchE, f...// 'Garde maman, I close it. {regarde) Wwpsies! ((E a fait une erreur en fermant 
la bourse)) Her?, I11 close it. Here! 
M: Hum hum. Emile? 
E: What? 
M: Tu fouilles dans ma bourse. 
68 31 mai ZOOO 14;10,3 ( 
E: (XXX). I can do it. 
M: OK, fais-le. 
E: Celui-la? 
68 31 mai ZOOO 14;10,3 1 ((E veut mettre la boite des lunettes de sa mkre ailleurs:)) 
E: You want "met-le" la? ((met-le=[msle])) 
M: Hum? 
E: Met-le la? 
6B Z juin 2000 14;10,5 1 ((apres la garderie anglophone, M demande A E ce qu'il a fait:)) 
E: Arrrg! ((E grogne, frustre)) ((silence)) ((se met chantonner:)) Maman, go cherchE un chi-ip. Maman, go 
(XXX) cherchE un chi-ip. 
M: Pourquoi? 
E: (J'ai) quelque chose. 
M: Qu'est-ce que c'est? 
E: C'est un birdie. 
M: Un birdie?! 
E: Pour  mile. 
M: Dans ta poche? 
E: ((fait s9ne que oui)) 
M: Euh ... Emile, oir est-ce que tu I'as pris I'birdie, hum? ((silence)) Tu I'as pris a la garderie? 
E: ((fait signe que oui)) 
M: Faut pas faire Fa, Emile. 
E: C'est moi. {C'est moi) ou {C'est le mien = anglais it's mine) 
M: Hein? 
E: C'est ~mjle. 
M: C'est Emile? 
E: Han han. {oui) 
M: Oir il etait I'birdie? Oir est-ce que tu I'as trouve? 
E: (XXX). 
M: Hum? Oir est-ce qu'il etait? 
E: (XXX). Euh ... eus sais pas. C'est dans ( I') cubby. ((cubbpvestiaire de la garderie)) 
M: Dans I'cubby? 
E: Hum hum, dans (I') cubby  mile. 
68 Z juin ZOOO (4;10,5 1 ((aprks la garderie anglophone)) 
E: ((se met crier:)) Let me (got / get) the birdie (in) my pocket! ((silence)) My birdie! 
M: Hum hum? 
E: It ... it's hurting! 
6B 2 juin 2000 / 4;lO,5 1 ((apris la garderie anglophone)) 
E: I can't! Oh, I can't! There! 
M: Est-ce que tu I'as? ((M demande si E a reussi 2 sortir son birdie de sa poche)) 
E: I don't see it. There! ((E a reussi sortir son birdie de sa poche)) Euw, oh oh! ((E vient de remarquer que 
son birdie est brisr.5)) Maman? 



6B 2 juin 2000 14;10,5 1 ((apres la garderie anglophone)) 
E: Maman, know what? 
M: ((fait signe que non)) 
E: I did: Oh Mister Rab ... ((E commence a chanter:)) Oh Mister Rabbit, you got mighty hat, jumping my garden, 
eat my cabbage. 
M: ((rit)) Qui t'as montre p,  mile? 
E: Euh ... Ron. 
6B 2 juin 2000 14;10,5J ((apres la garderie anglophone)) 
E: Oh Oh! ((probleme = E pense que le microphone est brik)) 
M: Quoi? 
E: Hear it! ((E veut que sa mere koute le bruit de la cassette)) 
M: Hum hum, p veut dire que Ca fonctionne. C'est la cassette qui fait du bruit. 
E: Pourquoi? 
6B 2 juin 2000 14;10,5 1 ((apres la garderie anglophone)) 
E: Encore accident? ((accidentest prononce en anglais)) 
M: Euh ...j'e sp&e que non, heit?? J'espere que non. Maman va essayer d'aller dans la ligne HOV. 
E: No, this OK, you (XXX) ... ((E baille)) [(3)y] 'atigue. ((silence)) I...I won I won I won I won I won that. 
6B 2 juin 2000 (4;10,5 1 ((apres la garder!e anglophone)) 
E: (XXX). Non. J'ai pas bois. ((verbe boire. E dit qull n'a pas bu aujourdhui)) [awav] veux the bouteille. 
M: Hum hum. ((M hi donne.)) OK? 
E: [el [p(l)y]. {I1 n'y en a plus) 
P8A 050 6 juin 2000 1 4;10,9 1 
M: Est-ce que Emile a joue avec euh ... Andre? 
E: Non. (XXX)// 
M: Han? 
E: Andre (say): "You're bugging me". 
M: Hum? Quoi? 
E: Andre say...[i] fait: Bugging ... you. [i] [di]: "bugging you." 
M: [i] fait: "bugging you1? 
E: Me. 
M: He said: "You're bugging me". 
E: Yah. 
M: Qui a dit g? 
E: Andre. 
M: Andre?! 
E: Hum hum. {oui) [i] don't want to play. [i] don't want to play me. 
M: Avec qui il joue, Andre? 
E: Avec Terry. Terry hurt me. Terry hurt me right here! 
M: Terry t'as fait mal? 
E: Li. 
8A 070 6 juin 2000 14;10,9 1 
M: Avec qui ... Avec qui Emile a joue? Aujourdhui? Est-ce que t'as joue avec Marie? 
E: Non. Marie don't want to play with ... Marie (sayldit) ... You s...// Me I('m) stinking. 
M: Han?! Quoi?! 
E: Marie say I'm stinking. 
M: You're stinking?! 
E: Marie say that. Becau se... Becau se... Because (Suzanne say that). 
M: Stinky?! 
E: Hum hum. {oui) 
M: Pourquoi?! 
E: I don't know. 
M:  mile sent pas mauvais.  mile sent bon. 
E: I have to tell her that. I have to tell her that. 
M: hum hum. {oui) 
E: I tell her that tomorrow, OK? 
M: Ben oui, t'as pris une douche c'matin,  mile, hum. Dis: "Non, j'ai pris une douche". 
E: [a] you say that? 
M: Han? 



E: Say that. [3e] oubliE. 
M: Tu I'as oub//T'as oublie dle dire? 
E: Oui. ((silence)) 
8A 095 6 juin 2000 14;10,9 1 ((M demande a E s'il a joue avec Sebastien:)) 
E: SCbastion say [i] (wantlveut) jouE. 
M: Qu'est-ce qu'i a dit, Sebastien? 
E: [av] veu(x/t)t avec Suzanne. 
M: Je veux jouer avec Suzanne. Ah. Sbastien veut jouer avec Suzanne? 
E: Oui. 
M : C'est ga? 
E: Oui. [av] veu(x/t) jouE. ((silence)) 
M: Avec qui ttas//Avec qui tu veux jouer,  mile? 
E: Euh ... Maman ((soupire)) I don't want say it 
M: Quoi? 
E: ( I  have to go in the) machine. 
M: Hum. Machine? ((refite)) 
E: ((se met parler du travail de son fire en anglais)) ((silence)) 
M: Est-ce que t'as joue avec Kary? 
E: Hum hum. {Non). 
M: Non? (XXX)// 
E: (XXX) say non. 
M: Elle a dit non?! 
E: Hum hum. {oui) 
M: Pourquoi? 
E: 1,don't know. I don't know. 
M: Emile a joue tout seul aujourd'hui? 
E: ((fait oui)) 
M: Oui? Qu'est-ce que t'as fait? A quel jeu t'as joue? 
E: Au puzzle. 
M: Au puzzle. Ah. 
E: Puzzle maker. 
M: hum? Quoi? 
E: Puzzle maker. 
M: Puzzle maker. 
E: Hum hum. {oui) ((silence)) Maman?// 
M: Est-ce que les p'tits amis parlent en frangis? 
E: Hum hum {non) 
M: Non? 
E: ((fait non)) 
M: Non. ((silence)) 
((M pose d'autres questions au sujet de sa journ6e la prematernelle. E repond en frantpis et ensuite il 
demande sa suce. Comme M essaie d'atteindre celle-ci:)) 
E: Got it? ((silence)) I hear it! Right here! Under! Under here! Under! Non. Under (in)side. Under! I saw it 
under. Under ...LA. ((silence)) Hum. Right here! Right here! Hum hum. Right here! Ah! I can(Y) find it. ((se 
met A pleurer:)). 
M: Panique pas la, on va la trouver. 
E: Oui. OK. TrouvE. TrouvE. TrouvE, please. TrouvE. ((silence)) 
M: ((essait toujours d'atteindre la suce:)) Elle est trop loin, Emile. Elle est c6te la. Est-ce que tu la vois? 
E: Je peux cherchE. 
M; Non, enleve pasta ceinture. On va aller Dairy Queen,  mile. Pis on va aller la chercher a Dairy Queen. OK? 
E: [3e] peux cherchE. [3e] peux cherchE. 
M: Je peux chercher? Tu peux chercher? 
E: Ah! (XXX) peu(x/t), maman. [3a] hear it Ah! [a] try B t W .  ((E veut que M utilise la pouptie pour atteindre 
la suce)) 
M: ((rit doucement)) 
E: Try B&. You can get (it) the soother. Try it. Try it. Try it. Try! Right here. 



8A 215 6 juin 2000 14;10,9 1 ((lisent l'histoire de Paul et Suzanne Le masque en franqais)) 
E: I want to go magasin. 
M: Hum? Qu'est-ce que tu dis? 
E: ((crie:)) I want to go magasin! 
M: Qu'est-ce qu'on dit? Je veux aller au magasin. 
E: Oui. Maman, j'ai froid!. 
8A 325 6 juin 2000 14;10,9 1 ((M lit l'histoire de Benjamin oublie. E interrompt plusieur fois en anglais:)) 
E: Maman, you buy me soccer ball? 
M: ((continue de lire)) 
E: Maman? Maman? Maman? Maman? 
M: Hum? 
E: (C)an you buy me a soccer ball? 
M: Quoi? 
E: A soccer ball. ((se met B tourner les pages du livre:)) 
M: Emile, laiss ... laisse-moi lire. 
E: Un soccer ball comme Ca. 
M: Ah, non. 
E: Pourquoi? 
M: Parce que tu les perds toujours. Hum? ((se remet B lire)) 
E: I won't perdu. 
M Non? 
E: I11 keep it in my ... in// 
M: Dis: Je vais pas la perdre. 
E: [SE] pas la perdre. I11 put it in my ... in my box. 
M: ((continue de lire, elle appelle I'un des personnage par son nom franqais: Monsieur Taupe, E corrige:)) 
E: Non non c'est M...c'est Mister Mole. 
M: II s'appelle Monsieur Monsieur Taupe ici. 
E: Pourquoi? 
M: Parce que maman lit en franqais. L'histoire est en franqais. 
E: Hum. 
M: C'pour qa. 
E: Taupe. 
M: Oui, Monsieur Taupe. Hum hum. 
M: ((se remet B lire)) 
E: ((dit d'autres noms de personnages en anglais: Bear, Beaver)) 
M: Hum hum. ((puis se remet B lire)) 
E: What's Bear doing? 
M: II fait du snorkeling. 
E: Fait sautE? SautE? 
88 145 7 juin 2000 1 4;10,10 1 ((E remarque le piano des Aristochats est comme celui de son grand-papa. 
Ensuite il demande:)) 
E: What couleur? 
M: Quoi? 
E: (What) couleur? ((silence)) What couleur grand-pap ... What couleur qa? 
M: Quelle couleur? 
E: Oui. 
88 170 7 juin 2000 14;10,101 ((histoire des Aristochats: Un cheval rue le domestique et des chats 
1:kgratignent:)) 
E: [el fight. 
M: Quoi? 
E: (They're) fighting. 
M: They're fighting? 
E: ((fait oui)) 
M: Oui, le ... C'est vrai Lja] une bagarre. Hum hum. 
E: Pourquoi? 
M: Qu'est-ce qu'i fait, le cheval? 
E: [i fJ...[ ifJ [i] fait kick at...au gros ... au "Gros Bonhomme". 
M: [i] donne un coup d'pied au "Gros Bonhomme" ? 



E: ((fait oui)) 
9A 040 8 juin 2000 14;lO,ll1 ((Histoire: Petit Ours s'en va a l ' h l e  : M demande A E ce qu'il pense du lit 
de Petit Ours:)) 
E: I like it. 
M: Han? 
E: I like it. 
M: Pourquoi tu couches pas dedans? 
E: Parce que ... Because I'm scared. 
M: Pourquoi?! 
E: Parce que [3ap] peux pas dormir tout seul. 
M: Je peux pas quoi? 
E: [sap] peux pas dormir tout seul. 
M: Ah, mais pourquoi pas? 
E: Peux pas dormir une blanket. 
M: Quoi? 
E: Peux pas dormir (attend) tout seul. 
9A 185 10 juin 2000 14;10,13 1 ((histoire de la souris en voyage)) 
M: Ben, tu I'sais, qu'est-ce que c'est p ?  
E: C'est un wallet. 
M: Un wallet? 
E: Han. 
M: C'est une valise. 
E: Une valise? 
M: Ouais, une valise. Pourquoi elle a une valise dans ses mains? 
9A 210 10 juin 2000 14;10,13 ( ((Histoire de la souris en voyage)) 
M: Oh! Qui dit p ?  C'est qui lui? 
E: C'est un bear. C'est un gros ... ((gms=[gros])) 
M: C'est un ours. 
E: C'est un ours. [aksffaff~]? 
M: Ben, qu'est-ce qu'il fait? 
E: [as] sais pas. [a] montE. 
M: A montk? 
E: (fait oui)) 
M: II monte. 
E: I1 monte. ((l'image montre la souris la moitik de I'echelle)) 
9A 260 10 juin 2000 14;10,13 1 ((histoire de la souris en voyage)) 
E: (XXX) (un/[a]) kangaroo! 
M: Un kangourou. Ben oui! Pis p ?  
E: Un ... Un petit ours. 
M: Un petit ours? Non?  mile, c'est pas exadement un petit ours. C'est un koala. ((elle lui rappelle ensuite le 
koala qu'il a vu en Australie)) 
9A 270 10 juin 2000 14;10,13 1 ((histoire de la souris qui voyage)) 
M: Qu'est-ce qu'elles vont faire la, au cirque? Han? 
E: [E] s'en va ticket. 
M: Hein? Quoi? 
E: (XXX) un...un ticket. Un ticket [a] cherchE un... un petit (XXX) ours. 
M: Quoi? Un pe ... 
E: Un petit ours. 
9A 299 10 juin 2000 14;10,13 1 ((E veut finit l'histoire de la souris en voyage)) 
E: OK. OK, maman. 
M: Pis, qu'est-ce que tu p e n s  des p'tites souris? 
E: I like it. ((rit)) 
M: ((chatouille E)) Hey  mile! J'vais t'montrer quelques chose. ((M va chercher des albums de photos)) 
E: [kcffaffc]? 
M: (XXX) 
E: What is it? 
M: Hum 
E: [kcffaffc]? {qu'est-ce que c'est?) 



M: Euh ... 
E: [ksffaffe]? 
M: ((rit)) 
E: What is it? 
M: J'm'en souviens plus. 
E: Ah! ((dksu)) (XXX). 
9B 200 11 juin 2000 1 4;10f14 1 ((en revenant de la garderie anglophone, E a vu le micro. II veut parler 
dedans:)) 
M: OK. Vas-y. 
E: Collin say//Oh! I don't know. I have tell her that tomorrow. 
M: Qu'est-ce que Natasha a fait aujourdhui? 
E: Je sais pas. 
9B 310 11 juin 2000 14;10f14 1 
E: Maman? I want to go in. I don't have money again. 
M: Han? You don't have money? 
E: (XXX) money. 
M: You have money or you don't? 
E: I don't. (XXX)// 
M: Ben qu'est-ce que c'est g ?  Qu'est-e qull y a dans ta main? 
E: Un petit sous. 
M: Un petit sous? 
E: Yah. (XXX). (XXX) money. 
M: Hum? 
E: I don't have money. 
M: Ah! Combien ga coOte un pop et un frite? Combien g coirte  mile? 
E: Un deux trois quatre. 
M: Quatre quoi? 
E: Quatre Quatre [a] Dilly bar and [a] frite. 
9B 355 11 juin 2000 1 4;10f14 ( ((E apergoit la lumiere rouge du microphone:)) 
E: What happen that? 
M: Oh! rien. 
E: Show me. 
M: J'pense que crest brisi  mile. 
E: oow/I 
M: Ma machine enregistre pas comme il faut. 
E: (XXX)// 
M: Maman va en acheter une autre. 
k: Let me// 
M: Touche pas touche pas! ((silence)) 
E: Hum. Maman, hear (it)! 
M: Quoi? 
E: ((approche le microphone B I'oreille de M pour que celle-ci puisse entendre le bruit de la cassette qui dkroule)) 
M: Hum hum. 0 fait du bruit? 
E: Oui. ((chantonne:)) (XXX). ((Puis srarr$te:)) Maman? What couleur? 
M Hum? 
E: What couleur? 
M: What couleur?! 
E: Couleur ga? 
M: De quelle couleur est-ce que c'est? 
E: ((oui)) 
M: Ben tu I'sais  mile. 
E: Rouge. 
M: Ben oui. 
E: What couleur? ((silence)) 0 ?  
M: Quelle couleur? 
E: L i? 
M: Hum hum? 
E: C'est noir. 



M: C'est noir. 
E: C'est noir noir noir noir noir! ((rit)) ((s'excite)) 
M: Attention d'briser ma rnagnhtophone. 
E: ((crie:)) Where? Where? 
M: Chutt! 
E: ((crie:)) Where? Where? 
M: Arrete de crier. 
E: ((rit)) Where? Where's my soother? 
M: Tu sais c'que Mrne S va dire quand elle va entendre Ga sur la cassette? 
E: Oui. 
M: Elle va dire: "Hey! Le p'tit singe!" 
10A 030 12 Juin ZOO0 14;10,15 1 ((apres la garderie anglophone)) 
M: ((attrape la suce et la cache dans sa main:)) 
E: ((rit)) Hey! Give me my soother back! 
M: ((fait non)) 
E: Why? Pourquoi? DonnE. Ah! 
M: Marnan va la tirer. 
E: Ob? 
10A 030 12 Juin ZOO0 14;10,15 1 ((apres la garderie anglophone)) 
E: ((hchappe une gornme:)) Oh Oh! Oh Oh! ((silence)) Maman, you (pick) that one? That one? 
M: Hum? 
E: That one! 
M: Qu'est-ce que tu veux, ~rnile? 
E: You pick that one? 
M: J'comprends pas. 
E: TrouvE celui-la. 
1OA 130 12 Juin ZOO0 14;10,15 1 ((apres la garderie anglophone)) 
E: Please? 
M: ((hi donne)) 
E: ((rit doucement)) (I think) I won. (XXX). I won! I won! ((silence)) J'ai gagnE! ((e? criant, heureux)) 
11A 040-62 14 juin 2000 14;10,17 1 ((apres la garderie anglophone, M demande a E ce qu'il veut acheter 
pour la F6tes des Peres. E r6pond en fran~ais: "Un gateau." M lui demande quelle sorte de gsteau:)) 
E: Un birthday ... thlh... 
M: ThIC quoi? 
E: Pour Lala Po. 
M: Un Thlhtubbies? 
E: Oui. 
1lA 062-75 14 juin ZOO0 14;10,17 1 ((apres la garderie anglophone)) 
((E regarde dans un thlescope en papier. II veut que M regarde aussi dedans par I'autre extrhmith:)) 
E: GO la. 
M: J'comprends pas,  mile. 
E: Go la. Dans trou. 
M: Go la. 
E: Dans trou! 
M: Oui, qu'est-ce qu'il y a? 
E: Dans trou! (You) have to gp dans trou. Dans trou la. Ah! Non! Cornrne g. 
M: Ah! Coucou! Mama? voit Ernile dans I'thlescope. 
E: You peux pas voi(r) Ernile. 
11A 075 14 juin ZOO0 14;10,17 1 ((apres la garderie anglophone, M demande a E ce qu'il va acheter d'autre 
pour la Fetes des Phres. II rhpond un gateau, une carte, puis:)) 
E: Maman, (I) put it my room. 
M: Han? 
E: Put it ... Put the carte ... Put the (XXX) dans charnbre a h i l e .  
M: OK. 
E: Behind my bed. Sur ... Sur dans blankie. 
M: Dessous? 
E: (XXX). 
M: Sous? 



E: Dans blankie  mile. 
M: Sous la couverture. 
E: Sous la couve rt... 
M: ture. 
E: Put it on my couverte because (then) papa [i] go find it. He's going find it. (XXX) have to put it ... I have to 
put it someplace else. I know! I can hide it ... in my (bed). I'(II) put the cadeau (XXX). ((puis se met a vocaliser 
et a crier)) What! 
M: Quoi? 
E: ((criant en anglais:)) (XXX) 
M:, Quoi? Qu'est-ce que t'as vu la? 
((E pointe au microphone)) 
M: Oui? Qu'est-ce que c'est ga? 
E: Euh ... a mi~rophone. ((=prononciation anglaise)) 
M: Oh non! Emile I'a vu! ((puis, rit)) 
E: Ah! Again. Maman, I want [di] Paul Suzanne. ((E adore toujours parler en frangais de Paul et Suzanne en 
tenant le microphone)) 
11A 160 14 juin 2000 14;10,17 1 ((apres la garderie anglophone, E se met a raconter une histoire de Paul 
9 Suzanne dans le microphone, mais pendant ce temps il cherche une gomme dans la bourse de M:)) 
E: I got one! 
M: ((demande une question sur I'histoire)) 
E: Maman, you peux// 
((conversation se poursuit en frangis)) 
l1A 190-218 14 juin 2000 14;10,17 1 ((en revenant de la garderie anglophone, E commence lecher le bras 
de M pour I'agacer:)) 
E: [cfjys] ... I won't IIkhe. 
M: Nah! Yark! 
((E veut que M aille cherchersa suce:)) 
E: ((rit)) DonnE. I won't lkche. I won't lkche toi. ((puis le fait quand mime)) 
M: Ah! Arrite! 
E: ((rit)) I won't leche. 
M: Non! 
E: ((rit)). Maman, j'ai besoin une suce. 
11A 000 16 juin 2000 14;10,19 1 ((aprks la garderie anglophone, E explique comment la gomme a ''sautt.5" 
y r  lui:)) 
E: I11 show you. 
M: Han? 
E: So (youlwe) take that off, you jump (inlit) and you open it. ((en demontrant)) 
M: ((ritN .. ,, 
11B 152 17 juin 2000 (4;10,20 1 ((E fouille dans la bourse de M:)) 
M: Fouille pas dans ma bourse. 
E: I won't. 
M: As-tu compris, la? 
E: Hum. Shut the door. ((silence)) Hello? ((silence)) Maman, regarde! (XXX). OK. Here. 
M: ~mile. 
E>B: EMk! ((silence)) There! 
M: ((rit)) 
E: That's a big door! 
M: Han han. 
E: How come it's a big door? 
M: Ah! Han. [le] pas. ((soupire)) 
E: Wait! There! There [i] go. 
1lB 183-195 17 juin 2000 14;10,20 1 ((E montre le doigt de El&& et parle en frangais:)) 
E: U, on that finger. 
M: Oh! Qu'est-ce que tu vas faire? 
E: I don't know., 
M: Fouille pas, Emile. Fouilk pas. 
((quelques tours plus tard, E dit qu'il voit une gomme dans la bourse. Enfin, il en trouve une:)) 
E: Oh! Right here! Maman? 



11B 230-250 17 juin 2000 14;10,20 1 
BCM (M): Au secours! Au secours! J'vais tomber! 
E: I got you, BCM. 
M: Au secours! J'vais tomber! 
E: I got you, BCbC. 
M: Viens! Viens m'chercher, imile. 
E: I got your feet. &be? 
B: Viens m'chercher! Au secours! 
E: I got you. I got your foot. ((approche &b6 de hi:)) (How are you), BCb6? 
B: Ouoi? 
E: (XXX). Oh oh! Ah! &MI you cherchE lunettes s'il-te-plait, S M ?  BCM? E M ?  
B: Quoi? 
E: You cherchE lunettes imile. 
B: Moi? 
E: Oui. 
1lB 285-301 17 juin 2000 14;10,20 1 ((avant de partir voir P au travail, E chante la chanson des jours de 
la semaine qu'i! a apprise dans son CD-Rom fran~ais de Lapin Malin:)) 
E: Let's [fcle] Emile et maman. 
M: Han? 
E: Let's [fcle] maman  mile. 
M: Let's [fcle]? 
E: Han han. {oui) (Demain). 
M: Ah! Tu veux chanter? Avec maman? 
E: Oui. 
((M et E chantent)) 
E: Again! Again! Again! 
M: ((rit)) 
E: Again! Again! Please? 
((M chante seul car E ne porte plus attention, il fouille dans la bourse:)) 
E: Maman, [el besoin quelque chose. 
1lB 305-368 17 juin 2000 14;10,20 1 ((E veut convaincre M de le laisser au travail avec P:)) 
E: You go home and study, OK? 
M: Quoi? 
E: You go home and study. You got work to do now, maman? ICII) stay papa (XXX) (here). (XXX). Oh! 
Maman, I have to go. You can give me big hug for me. (Hug) for me. I have to...I have to ... Eric. Help Eric 
go (XXX) loader. So you have to say (him) that. Say: "Eric, you go ...[ an] you go in the loader, please? Thank 
you." Maman? I have to go (XXX) logs. I gotta get some logs. I gotta get some (XXX). [i] won't be work. So 
I have to throw rocks (XXX) loader. ((tout coup, il aper~oit quelqu'un dehors:)) Oh no! Just one minute. I 
gotta say "hi", maman. Here! Hold my coke! Hi! 
M: Hey hey, Emile! 
E: I want to say hi. ((E tend le coca-cola M:)) Here! 
M: Mais tu I'connais pas, lui. Arrete! 
E: Yah. I...I see him. 
M: No. 
E: Yes I do. 
M: C'est une madame. 
E: Ah! 
M: Ferme la fenhre. 
E: Ah! ((silence)) (XXX). Tiens. Tiens, maman. Tiens. (XXX). Here. 
M: Hum hum. 
E: Here. Here. I have to go, maman. I have to go. 
M: Papa est pas la. 
E: Let's go check in there. Hum. Check in his truck ... he's here. I can...I can see his truck. Je peux voi(r) [abk] 
a papa. 
M: Ah! 
E: Je peux voi(r). It's not (too) far away. He's in the mud, I guess. 
M: ((rit)) 
E: In  the mud. He's mud. He's in the mud. (XXX), I think. 



M: Quoi? 
E: Going get a piece of log, cut it (about) half. 
M: Han han? 
E: He's gonna put it in the machine. He's going ... he's going cut it again. He's going put it in the machine. He's 
going ... He's going throw it in the machine. Going throw it far over here. He won't get it. He (don't) scored. 
Maman, here! Maman, I gotta talk to Nelson. Maman? 
M: Han? 
E: I have to talk to Nelson. I have to talk to Nelson. (XXX) Maman? What are you doing, maman? ((silence)) 
(XXX) loader. Ah! Find him! Park right here! I have to go. ((aper~oit alors un feu:)) Oh Oh! Oh my god! Look! 
M : Qu'est-ce que c'est cy? 
E: Fire. 
M: Han han. 
E: Oh my god! Oh my god! Maman, look! Fire! 
M: Non cy va,  mile. C'est pas grave. 
E: He's ... He's right here! I saw him! He (try) to get right here! 
M: OK. 
E: I saw (a) big his truck. Maman, go! 
M: Hum hum. 
E: Go see papa. Maman,? 
M: Ah! Attend un peu, Emile, la. 
E: I can't do ... fire. ( I  can't) go behind that fire, maman. 
M: Han? 
E: ( I  have) put some rocks on that fire. I have put some rocks on that fire again. (Maybe) I can get it. I have 
to put some rocks on that fire, I guess, maman. (XXX). Bkbk can't come because danger. >Sbk: BCbC, you 
want to come? BCbk? 
Bkbk (M): J'te parles plus, toi. 
E: You want to go at work and see papa? Sbk, I saw a fire. Sbk, un feu. Tu viens voir? >M: Maman, hold 
my coke. >B: Bribe, [3e] [vwa] un feu. Sbk, you want [vav] veux voi(r)? [vav] veux voi(r)? Sbk, [vav] veux 
voi(r), Bkbk? 
B: Non. J'veux pas. J'suis fzchk. 
E: You want [vav] veux voi(r) un...un...un...un...un feu? Un feu? 
M: Tu veux voir un feu. ((corrige I'knonck prkckdent de E)) 
E: Oui. 
M: Tu veux voir un feu. 
E>B: Tu [vav] veux voi(r) un feu, Bkbk? 
M: Tu veux voir un feu, Sbk?((corrige)) 
128 000 19 juin 2000 14;10,22 1 ((apres la garderie anglophone)) 
E: Kari want mon kitty cat. 
M: Quoi? 
E: Kari pris mon kitty cat. 
M: Kari a pris ton kitty cat? 
E: Oui [a] ...[ a] veut portE dans maison. 
12B 145 19 juin 2000 14;10,22 1 ((apres la garderie anglophone)) 
((E dit a M que Anna vient a la maison aujourd'hui en francyis, puis il khappe sa suce:)) 
E: Maman, here. Go get my suce. 
M: Quoi! T'as encore kchapp6 ta suce! 
E: Han han. (oui) I11 get it. Maman, cherchE? ICII) (XXX) [a] (XXX). 
((M lui donne)) 
12s 190-202 19 juin 2000 14;10,22 1 ((apres la garderie anglophone, M fait remarquer a E qu'il ne parle pas 
beaucoup aujourd'hui. Elle lui demande pourquoi. II lui rCpond qu'elle est drble. Elle hi demande pourquoi il 
tlouve p drble:)) 
E: Parce que c'est. ..you ri(s/t). ((ri(s/t+[i])) 
M: Han? 
E: Parce que you funny. 
M: Pourquoi? 
E: Parce que you [i]. {[i]=ris) 
M: Parce que j'ris? 
E: ((imite le rire de M)) 



M: ((rit)) 
E: Cornme p. 
M: Oh! 
12B 210 19 juin 2000 1 4;10122 1 ((apres la garderie anglophone)) 
E: Marnan, [a(t)y] vois (unl[a]) accident! ((accident=pr. angl.)) 
M: Ah non! Es-tu certain, Emile? 
E: Hum hum. {oui) Loin loin. 
12s 280 19 juin 2000 (4;10,22 1 ((apres la garderie anglophone, M demande a E ce qu'il veut faire. I 1  
repond qull veut jouer avec P. M lui demande alors a quoi il veut jouer avec P:)) 
E: Birdie, hockey. 
M: Quoi? 
E: Birdie [n] hockey! 
M: Qu'est-ce que t'as dit la? 
E: Birdie [n] hockey! ((criant)) 
M : Birdie and hockey? 
E: ((fait oui)) 
M: Badmington. 
E: Badrnington. 
M: OK. Au badrnington et au hockey. 
E: Pas birdie parce que ...p arce que [(l)a] birdie ...(XXX) [a] raquette briske. 
M: Oh! La raquette a brig. Qu'est-ce qu'on va faire, Ernile? 
E: (XXX) [le] [no:t]. ((ffeJ[no:tJ=chercher ou acheter une autre)) 
14A 28 juin 2000 14;11,0 1 
E: I can't! Ah, I can't, it's stuck! ((silence)) Marnan? 
M: Quoi? 
E: Regarde! Ah, I can?! 
M: Qu'est-ce qu'il y a Ernile? 
E: Je peux pas [uvle] . ((silence)),Je peux pas [uvle]. 
14A 28 juin 2000 )4;11,0 ) ((E + M vont en-haut, ils reviennent:)) 
E: Like that, like that, like that, OK? 
M: Han? 
E: Euj je fais cornrne p, cornrne p, comrne p, cornrne p. 
M: Oh, tu fais cornrne w, cornme Ca. 
E: I'm going cut (that). 
M: Non, euh ... non Ernile, on en a besoin, on en a besoin. Attend un p'tit peu. Tiens, on va envelopper celui-la. 
E: We're going cut it? 
M: Han? 
E: (Can) 1 cut it? 
M: On va I'couper, oui. 
E: Li. 
148 28 juin 2000 ( 4;11,0 1 
E: I did. ((silence)) (XXX). 
M: Ok, fais-le encore. Bon! 
E: [[Got it 
14B 28 juin 2000 (4;11,0 1 ((M explique a E comment placer les bouts de ruban adhesif sur le cadeau:)) 
E: (In). (XXX) that in? You put that in? 
M: Cornrne Ca. 
E: Oui, [a] peux (XXX). DonnE un surprise. 
148 28 juin 2000 )4;11,0 1 
M: Enlke ta suce par exernple. Tiens, enlke ta suce. O i  est-ce que tu I'as rnis I'tape, €mile? ((silence)) II est 
2ur le plancher la. 
E: (XXX) my foot? ((E veut que sa mere le tienne par le pied pour qull puisse plonger tEte premiere pour 
chercher le tape sur le plancher)) 
M: Hum? 
E: You (hold / held) my foot, down here? 
M: I held you ... Oh, oui, j'vais tenir ton pied. ((rit)) 



148 28 juin 2000 1 4;ll,O ( 
E: I11 teni(r) ~a.You peux ... 
M: Dis:je vais tenir Ca. 
E: Je (vais / veux) tenir Ca. 
148 28 juin 2000 (4;11,0 ( ((E veut envelopper le cadeau de F4te des Peres et le cacher:)) 
E: (XXX) fais comme Ca. [el besoin tape. [el besoin cachE qa parce que ... 
M: Tu veux cacher q ?  
E: Hum. {oui) 
M: Pourquoi? 
E: Non? Just put the tape on. 
M: Pourquoi? 
E: Met (le / a / un) tape on! ((s'impatiente)) 
M: Mais il y a deja deux papiers, deux sortes de papier, hein? Pourquoi tu veux mettre une autre sorte de papier 
dessus, hum? 
E: (XXX). (XXX). ((silence)) Je comprends pas. ((silence)) 
148 28 juin 2000 )4;11,0 1 ((E a decide d'envoyer un dessin Mic, M doit I'aider I'envelopper:)) 
M: OK. Euh ... Bon.! (XXX). J'ai besoin de ... 
E: Blue! 
M: Tu veux un crayon? 
E: Maman, je peux 'ouvre-le" qa? ((ouvre-le[uvle])) 
M: Tiens! ((M lui donne un crayon)) 
14B 28 juin 2000 (4;11,0 1 ((tous les cadeaux sont envelopp&, il reste maintenant les preparer pour la 
poste:)) 
M: Voila.  mile! Wow! Qu'est-ce qu'on va faire, la, pour envoyer tout Ca, hein? Qu'est-ce qu'on va faire? 
((silence)) 
E: [as] sais pas. I don't know which way is it. 
M: Which way is it? ((M r&te la structure pour confirmation)) 
E: At grand-maman. {chez grand-maman) (( = de I'anglais atgramma's)) 
M: Ah, mais il faut I'envoyer par la poste. 
E: Yah! 
148 28 juin 2000 (4;11,0( 
E: Han han. {non) Je peux pas dormir. ((silence)) I11 check (in / it) the box. I11 check it. I11 check (it / in) the 
box. 
M: Non  mile, c'est pas vrai, c'est pas la. Ta suce, elle est euh ...j'sa is pas, elle est sur le plancher ou sur la table. 
Tiens! ((M I'a trouvee et hi donne)) ((silence)) 
E: Oir deux? {oir est I'autre) ((silence)) LA, maman? ((silence)) (XXX) 
148 29 juin 2000 1 4;ll,l ( 
E: (XXX) maman? Look, mama?! 
M: Qu'est-ce qu'il se passe ici, Emile? 
E: Papa s'en va (a) I'ecole, and ''I3&t? stay la and "Gms Bonhomme" cherchE "Ebib6". 
14B 29 juin ZOO0 14;11,1) 
M: Qu'est-ce qu'il est arrivk? 
E: [i] Y e n  va" boing boing boing boing. 
M: Qu'est-ce que c'est qa: boing boing boing boing? 
E: Comme kangaroo. ((kangam prononce en anglais)) 
M: Comme kangourou? 
E: Boing boing boing boing! 
15A 6 juillet 2000 (4;11,8( ((regardent le livre de Benjamin et les cadeaux de Noel, il y a une tortue 
d&ui& en Pere Noel. E se met a rire. M lui demande pourquoi:)) 
E: Parce que [i] drble, Pere Ndl .  
M: Pourquoi? Qu'est-ce qu'il y a de drble? 
E: Parce que [i/a] dit:,'Ho! Ho! Ho! Merry Christmas!" 
M: Oui mais regarde Emile. 
E: Hum ... 
M: Qu'est-ce que c'est q ?  ((M veut hi faire remarquer que c'est un Pere N d l  en forme de tortue, il rit et dit:)) 
E: Christmas! 
M: Christmas? 
E: (XXX) the Christmas tomorrow? 



M: Qu'est-ce que c'est g  mile? ((silence)) Tu I'sais pas? 
E: Hum hum. {non) ((pointe h autre chose:)) 0 Beaver. Bear, Beaver, Lapin. 
M: Raton. 
E: Raton. 
15s 6 juillet 2000 )4;11,8 1 ((histoire de Benjamin et les cadeaux de Ndl,  M demande A E ce que dit 
Monsieur Hibou:)) 
E: (XXX) surprise tout I'monde! 
M: II a une surprise pour tout I'monde? 
E: (Oui). 
M: Dis-le. 
E: [i] dit euh ...[ i] dit: ((E change de voix pour rapporter le discours de Hibou:)) "J'ai une surprise. Qu'est-ce que 
c'est dans b i te?  Une chose." ((Puis, reprenant sa voix normale:)) Snow! Yah! ((se met h crier:)) I won the 
story! Nah! Nah!Nah! Nah! Nah!. 
M: Hum. OK. ((change d'image:)) Ah! 
E: Quoi? 
15B 6 juillet 2000 14;11,8 1 
E: Mon ... Mon ... (XXX). Montre your muscles, comme g. ((muscles= prononciation anglaise)) 
M: Quoi? 
E: Regarde. 
15B 6 juillet 2000 14;11,8 1 
E: ((se met h chanter:)) Jinlge bells Jingle all the way. 
M: ((rit)) ((silence)) Snail, hein? Qu'est-ce qu'il fait Snail? 
E: [i] fait la musique. 
M: II fait dla musique, mais quelle sorte de musique? 
E: Jingle bell scions scions scions. 
M: ((rit)) scions scions scions. ((rit)) I 1  joue du xylophone,  mile, hum? 
E: Maman? 
M: Oui? Ah! (XXX). 
E: [i] paint. ((prononciation anglaise)) 
M: [i] paint? 
E: [i] met couleur. 
M: Oui, Franklin peint. 
E: Hum? 
M: II fait dla peinture. 
E: Fait dla peinture. 
M: Qu'est-ce qu'll dessine? 
E: (a/un/une) giraffe. ((giraffl! =prononciation anglaise)) 
M: Une girafe! ((rit)) 
E: Un cadeau! Tourne (laithe) [[page. Petit Ours (XXX) un cadeau. Tourne la page. ((page [ped3])) 
M: Hum.]] Qu'est-ce qu'elle a fait grand-maman? 
E: [a] fait un biscuit. 
M: Oir est-ce qu'elle a fait cuire les biscuits? Oir est-ce qu'elle les a fait cuire? 
E: Euh ... dans oven. Dans four. 
M: Dans I'four, c'est Gat hum hum. 
E: Euh ... Franklin tout sale. 
M: Quoi! II est tout sale? 
E: Han han. {oui) 
M: II est tout sale? Mais pourquoi il est tout sale? 
E: Dirty. 
M: Hum? 
E: Dirty. 
M: Dirty, qu'est-ce que c'est g ?  
E: Tout sale! 
15s 9 juillet 2000 14;11,111 ((histoire de Barney et I'oeuf magique)) 
M: Bon, qu'est-ce que c'est g ?  
E: Barney. 
M: Qu'est-ce qu'il fait lh? 
E: A clown. ((clown =pr. angl.)) 



M: Clown? ((pr. angl.)) 
E: A clown. 
M: Pourquoi il y a un clown ici? ((pr. angl.)) 
E: [(3)a(s)] sais pas. 
15B 9 juillet 2000 14;11,11) 
E: Peekaboo Barney. 
M: Peekaboo Barney? 
E: Oui. 
M: Ils jouent la cachette? 
E: Oui. 
M: Ah. 
E: Hide and seek. 
M: Ah bon! 
E: Oiseaux. Qu'est-ce que c'est gargon (Cchappe-le)? Qu'est-ce que c'est [ m ~ t ]  ... dans window? 
M: Le p'tit gargon khappe I'oeuf dans (XXX) par La fenhre? 
E: ((fait oui)) 
15B 10 juillet 2000 14;11,12) 
E: Hum ... un petit lapin, un gros lapin cherchE un fleur pour maman. 
M: Ah, ils vont chercher une fleur pour maman? 
E: (Celui)-lh stay dans (1') plancher, celui-la stay dans I'panier. 
M: Stay ou reste? 
E: Reste. 
M: Reste. OK. 
E: Celui-la, celui ...p as celui-la cherchE un fleur, beaucoup beaucoup lh. 
15s 10 juillet 2000 14;11,12 1 ((Emile et sa mere regardent un livre d'histoire. L'image montre des lapins 
t~ansportant une carotte geante dans une voiturette:)) 
E: Qu'est-ce que c'est q~? Dans I'jardin. (We need) portE un wagon comme ga. We (need) (XXX) portE au 
papa, au grand-papa, au ... au .../I Maman? 
M: Hum hum? 
E: That guy say I can('t) wait for me I canrt) come. 
M: What? 
E: That guy say I can('t) wait for me I can(Y) see (mefhim). 
M: Qui dit ~ a ?  
E: That guy! (XXX) I canct) wait for me I can see me. That guy said it. He say: 'I canct) for me I can(Y) 
come". That guy (sayfsaid) that. 
M: Oh! Ah. 
E: Because he love me. 
M: Hein?!! Qu'est-ce que tu dis la,  mile?! 
E: He like me. 
M: Qui? 
E: That guy! 
M: Quel gars? 
E: That one (on) the phone. That guy (on) the phone, I talk that guy. He say I can(Y) wait for me I can (go) 
see me. 
M: Quel est son nom? Comment il s'appelle ce gars-la? Hum? 
E: (XXX) for him. He's a guy. 
M: Hum. 
E: He's a guy for (court) (XXX) tomorrow. 
M: Hum. 
E: We have (toofto) ... We (gonna) 'hi" him. I11 bring him there and then you can say 'hi" him. 
M: Emile, j'comprend pas c'que tu dis. ((rit)) 
E: That ... that guy say hello (to) maman and you (can) say you come there. I11 go pick him in the machine I...IlI 
talk him that and I...IlI go, L11 bring right there and I11 you say hello you. 
M: Hum. 
E: We have to go pick that guy up. 
M: Est-ce qu'il a parle papa? 
E: Non non. [el parlE hum ... to Nelson. [el parlE Nelson. 
M: II a parle Nelson? 



E: ((fait oui)) 
M: Ah! 
E: I talk. I talk that guy. ((retourne i I'image du livre:)) Une carotte. 
M: Est-ce que tu finis ton histoire? 
E: Hein? 
E: Oui. ((finit son histoire des lapins et de,la carotte geante)) 
16A 100 13 juillet ZOO0 14;11,15 1 ((E s'arrete de raconter, il cherche sa suce pour dormir:)) 
E: [a] can't find my soother, maman. 
M: Hein? 
E: My soother, [a] can't find it. Can't find my soother, maman. Where's my soother? ((E voit une page de livre 
qui I'interesse:)) Celui-li. 
16A ZOO+ 13 juillet ZOO0 14;11,15 1 
E: You know pourquoi c'est brid? 
M: Non? 
E: Parce que un roche dans ... dans shipper. 
M: I I  y a une roche dans I'shipper? 
E: Oui, parce que c'est brid. 
M: Qu'est-ce que papa a fait? 
E: I...[3a]...[3e] YoutE, I...(XXX) parce que de ... debarker brisk. 
M: Le debarker est b r i d  aussi? 
E: Non, p c'est shipper briG. c'est [eteJ ...[ et&] dans ... dans 'barker. 
16A 250- 13 juillet ZOO0 14;11,15 1 ((E a pasd la journke chez son grand-@re anglophone. Le chien de 
~elui-ci est dkckdk:)) 
E: OK maman, [3e] peux ... On cherchE Georgie demain, on prend Georgie, on r?et-le dans truck et on s'en va 
docteur et on...on bring (itlhim) [el ...[ e l  ...[ e l  ...[ m] ...[ e l  met-le dans maison Emile parce que [el Jackie pas 
frappe Georgie. 
M: Ah! (XXX) Georgie, li, [i] peut pas revenir. 
E: Pourquoi? 
M: Parce qu'il est mort. 
E: OK maman, tu besoin cherchE docteur et [3e] montE chien on met-le sur dans truck, [3e] portE maison et 
[3e] ...[ e l  met-le [el ...[ e l  ...[ e l  met un band-aid sur (ses) ...[3 e l  met un...un...un...un tickle tickle. 
M: Qu'est-ce que c'est p un tickle tickle? 
E: ((fait le geste de chatouiller)) 
M: Tu veux I'chatouiller? 
168 200 16 juillet ZOO0 14;11,18 1 ((regardent le catalogue, M lui demande ce qu'il veut pour sa fete. La 
 onv versa ti on se dCroule en fran~ais jusqu'i ce qu'il aper~oive le personnage Buzz Light:)) 
E: [vav] veux... that. 
M: Hum? Qu'est-ce que c'est p ?  
E: Buzz. I want Buzz. 
M: Buzz? 
E: We saw that one already. 
M: Hum? 
E: We saw that one already before. 
M : Puis p, qu'est-ce que c'est? 
E: It's Buzz Buzz. 
M: Buzz Buzz? 
E: Light. 
M: Maman comprend pas,  mile. 
E: OK. That guy ... That guy don't (fly). That ...(scary), maman. 
M: Hum? 
E: [i] kind of scary. Look! Un monstre comme p. 
M: Un monstre comme q. Hum hum. 
17A 150- 22 juillet ZOO0 1 4;ll,24 1 ((E raconte I'histoire de Tarzan)) 
E: Dead. ((en regardant le leopard que Tarzan vient de tuer)) 
M: Dead? 
E: Regarde! 
M: [je] mort. 
E: Pourquoi? 



17A 250+ 22 juillet 2000 14;11,24 1 ((E raconte lhistoire Benjamin ouble. L'image suivante montre les 
fleurs f a n k  car Benjamin a neglige de les arroser:)) 
E: [tut] brisE. 
M: [tut] brisees. Qu'est-,ce qui est tout brisk? Hum? 
E: Wait for me, guys! ((E rappotte les paroles de Benjamin: I'image montre E qui court aprks ses amis)) 
M: Ah! Benjamin veut aller jouer au socc.... au cerf-volant avant d'aller arroser les fleun. C'est q? 
E: Oui. ((ra pporte les paroles de Benjamin:)) "Attend-moi! [vav] veu(t/x). ../I 
M: Ah! OK. 
E: AttendE!"// 
17B 325 29 juillet 2000 15;0,11 
E: L i !  Je vois! Up ... up here! Up there, maman!. Behind you. Right there. Right there. Non! Back up Back 
up! Right there maman. Right there. Oh sh ...// 
M: Des collants. On cherche des collants pour ton jeu 
E: Oh! Liina] pas? 
M: Va voir sur I'sofa, peut-etre. 
E: Euh ...p as dans (1')sofa. 
M: Hum? 
E: [se] trouvE. [sas] sais pas. (XXX)// 
M: Ben on pourra pas jouer si tu veux pas ramasser les pikes. 
E: [sep] peux pas! I wanna go [f&(r)] maman. 
M: Hum? 
E: Besoin cherchE un I'autre pile au magasin tout d'suite. Besoin un autre (pile). 



Pdriode I1 (4 mai 2001 au 27 juillet 2001) (Bge 5;9,6 a 5;11,29) (Cassettes 388-53)) 

388 4 mai 2001 15;9,6 1 aucun melange 
39A et 398 pas de donnkes disponibles dans le contexte (M+E) 
40A 305 17 mai ZOO1 15;9,19 1 ((preparent le jeu de Monopoly)) 
E: [3e] pas [t] four, moil maman. ((anglais fou~{quatre))) 
M: Quoi? 
E: [3e] pas [t] four, moi. 
M: T'as pas dlfun? 
E: ((accentuant le rfinal:)) Oui. [3e] pas ...[3 e l  pas four. ((montre un billet de quatre dollars:)) Four 
like this. 
M: Oh! Four! C'est pas four, c'est quatre dollars,  mile. 
E: Quatre dollars. 
M: Hum hum. As-tu hum hum joue avec Christian aujourd'hui? 
E: Non. 
M: Non? Pourquoi pas? 
E: Parce ...// Ah! [3e] ...[3 e l  un question , maman. Andre choke(d) me. 
M: Han? Comment g ?  
E: It's true, maman. It's true. C'est vrai. C'est pas [ f~(r ) ]  des mensonges. 
M: Non? 
E: C'est vrai. C'est tellement vrai. 
40A 331 17 mai 2001 1 5;9,19 1 ((E tousse)) 
M: T'as encore la grippe? 
E: Non, (XXX) Andre ... Andre choke(d) me, that's why [setufl. (([3etu+je tousseou j'btouffe)) Quand Antoine 
me chokE, [3etufe]. 
M: Comment est-ce qu'il a fait g ?  
E: Fort fort. 
40B 002 17 mai 2001 ) 5;9,19 1 (Uouent au Monopoly)) 
E: Moi [3y(i)] le banker. 
M: Moi je suis. 
E: Je suis le banker. 
M: Le banquier. 
E: Le banquier. 
40B 150 17 mai 2001 15;9,l9 1 ((M dit a E qu'il faut amener Nico demain pour hi faire brosser les dents au 
PetSmart:)) 
E: On peut fai(re) g aujourd'hui.,OK, let's go. 
M: Non non non pas tout d'suite Emile, j'pense que la madame est pas ici. La madame est pas li, j'pense. 
E: Oui. 
M: Cinq heures moins vingt-cinq. 
E: On pqut allE tout d'suite. Let's go, maman. 
M: Non Emile. 
E: Regarde mon game. 
M: Hum? 
E: ((silence)) ((se met i jouer fort avec son, jeu de Frustration)) 
M: OK OK OK Emile. Woh! Woh! Monsieur Emile. Ok, ben viens, on va y aller. Viens. 
E: OK. Let's menE Nico. 
M: Quoi? 
E: Nico. 
M: Qu'est-ce que t'as dit I i ?  
E: On menE Nico. 
M: Let's menE Nico? 
E: MenE N...// 
M: Non, crest pas Fa,  mile. C'est 'amenons Nico". 
E: Amenons Nico. 
M: Amenons Nico. 
E: Parce que va brosse [el dents tout d'suite. 
M: ((rit)) OK. 



((E sort la cage et place Nicolas dedans. Ils se preparent i partir. E explique pourquoi il veut apporter la plume 
de Nico)) 
E: OK, let's go. 
M: OK. 
E: Let's IaissE Molipoly. 
M: Han? 
E: Let's IaissE Molipoly. 
M: Laissons I'Monopoly ici. 
E: Oui parce que si ..A tu ranges [i] faut ramassE. 
41A 23 mai 2001 1 5;9,25 1 
E: Tu cherche des coccinelles au sand-box? 
M: Quand? 
E: Euh ... apres. 
41A 23 mai 2001 15;9,25 1 
E: [3$] allE au sand-box aprks (I'ecole). 
M: Aprks I'kole? 
E: Ah g s'peut pas. 
41A 23 mai 2001 15;9,25 1 ((E raconte ce qui s'est pass6 i I'ecole:)) 
E: Because ([el besoin) [a] cherchE. Et aprks ... 
M: Quelle cage? 
E: Le ... le gros ... le chose cage, i I:ecole ((pause)) Apres g tu// 
41 B 29 mai 2001 15;10,1) ((E parle du chat de quelqu'un dans sa,classe. M h i  a demand6 oir est ce chat)) 
E: [te] ...((p ause)) [ma] (pique ) (me pique). ((quelque chose pique Emile)) 
Dans son maison. (XXX). OK, they got zero cat that's his friend cat, the white cat (they're his) and then ... and 
today A?dre got zero dogs zero cat and zero dogs. 
M: Hey Emile, qu'est-ce que tu m'disais i propos dla madame qui t'as ...q ui a dit de ... la nouvelle madame// ((E 
tpuche i quelque chose:)) Non non non, laisse g. Qu'est-ce que tu disais propos de g ?  
E: On peut pas ... On peut pas mett(re) les ... montrer [el fesses parti XYZ. ( ( A W  nom fictif de I'kole dimile)) 
418 29 rnai 2001 15;10,11 
E: Danny, Ben, AndrC. AndrC peeed in the field and the// 
M: Quoi? 
E: Andre peeed in the field// 
M: Peed in the field?! 
E: Yah, and then that was so degueulasse they go somewhere and her (and h...) And some girls come and that 
was his pee come out. 
M: ((rit)) 
E: That (what) he did. C'est tout. C'est tout (he did). C'est tout deux. [3e] deux questions, pas trois, pas quatre. 
M: T'as deux questions? 
E: Oui (XXX). Dis-le pas i papa parce que .../I Ah! ((le chat vient d'arriver)) Ti-Minou, a116 a116 a116. [i] dit: "moi ..." 
[i] dit: 'moi ..." [ke] dit Ni? [i] dit ...[ k];..// Excuse Nico. 
41B 29 rnai 2001 15;10,1 I ((M et E parlent de la nouvelle madame i I'ecole:)) 
M: Hum hum. Elle vient toute la journee? Ou Elle est venue toute la journee? 
E: [el ven(u/i) toute la journCe// Oh! ((chat vient d'arriver)) Nico, a116 a116 a116! Ah! Poor sweet pea! Ah! 
M: ((rit)) 
41B 320 30 rnai 2001 15;10,2 1 
M: Danielle a dit que ...p apa a...Qu'est-ce qu'il est arrive avec papa, hier, i I'kole? 
E: Euh ...Q uand ...Q uand moi [3e] allE ... euh ... C'etait long et moi [3e] s'en va en Yobus and Danielle put me on 
the bus and youll meet my dad. 
M: Ah. 
E: That what she says. 
M: Hum. 
E: Because he was late late. Can't supposed to be late but I was waiting waiting a lot. 
M: Hum. 
E: And I don't know (XXX) I was no seat belt on 'nother bus. [3]NKnow what? Today we didn't got our bus, 
because [el have to get it painted get ... her ... her twenty dollars to get her bus painted. 
M: Twenty dollars? 
E: Yah. 
M: ((rit)) 



E: Get for ... Danielle's paint. 
M: Ah. ((rit)) 
418 340 30 mai 2001 15;10,2 1 
M: Papa I'a tir6e oh? 
E: Dans (13 grass. 
M: Ouais? 
E: Parce que quelqu'un tu besoin allE vite pour [el cherchE. 
M: Pourquoi? 
E: Parce que sa mere ... 
M: Hein? 
E: Parce que ... Parce que si ..A tu pas cherchE vite vite, quelqfun va pris. 
M: Oh! Pis oh tu penses qu'elle est ton agenda, maintenant, Emile? 
E: Pense moi [3e] knockE 5 Jonathan, Richard pour ... pour mon agenda. 
M: Tu penses qu'ils I'ont pris? 
E: Oui. 
42A 040 30 mai 2001 1 5;10,2 1 
E: (XXX).((silence)) Maman? Watch this [i] will go (XXX). Yesterdy, my airplane get wet.1 was flying with it and 
get wet and (XXX). 
M: Andre, lui, est-ce qu'il parle frangis avec  mile ou il parle juste I'anglais? 
E: Fait rien. 
42A 100 4 juin 2001 1 5;10,7 1  e mile vient juste de parler au t6lCphone avec son grand-@re anglophone:)) 
E>M: I don't know he's doing. 
M: Qu'est-ce qu'i fait? 
E: He's gonna get ... he's getting at some stuff there. 
M: Quoi? 
E: He's gonna plant something in his garden 
M: Ah! 
E: But I don't know what is it. 
M: Hum. ((silence)) T'as pas d'mande a grand-papa s'il avait trouv6 ton agenda? 
E: Non, j'ai pas demande. 
M: Ah. Moi j'suis certaine que j'ai vu t?n agenda sur la pelouse hier soir. 
42A 140 4 juin 2001 15;10,7 1 ((E essaie toujours de se souvenir oh il a mis son agenda:)) 
E: Fai(re) des ... des ... euh ...( si) quelqu'un pris mon agenda ... 
M: Hum hum? 
E: [sas] sais pas c'est   mile) (a fait g ) .  So I11 knock Jonathan and Richard ... Richard's door, Jonathan's door, 
Tony's door, Richard's door, Jonathan's door. 
M: Hum hum. 
E: Where is it. 
M: Pourquoi est-ce qu'i faut cogner a leur ...a leur porte? 
E: I have ... I have to knock at Richard (XXX) (sees) he's got my agenda or not or no. 
428 050 4 juin 2001 15;lOJ ( 
E: Parce que ... Parce que ... Parce que quand j'ktais it, i dit ... i dit [i] time out. 
M: Quand t'etais quoi?! 
E: [a] ... when ... when...// Tu sais pourquoi j'ai pas choisi Andre? 
M: Pourquoi tu I'as pas choisi? 
E: Parce que quand ... quand ... quand ... quand moi j'ai dit ...q uand quand j'ai it euh ... 
M: Quand j'ai it? Ou [[quand 
E: quand j'ai]] quand tu it ... 
M: Ouais? 
E: Euh ... Andre [el en times. Tu peux coller g sur ton papier. 
M: J'peuxcoller C? sur mon papier. Oui. OK. Mais pour en revenir a hum ... Antoine, la. Euh ...Q uand Ije] it, qu'est- 
ce que c'est g, Emile? Quand ...Q uand je suis it? Quand tu ... Quand tu joue au tag, c'est $a? 
E: Oui. 
42B 115 4 juin 2001 1 5;lO,7 1 
E: [el ...[3 e l  I can get him one bite. 
M: Pis toit est-ce que t'en veux de ~ a ?  
E: Oui. 
M: Non. 



E: Oui. I can one bite to Nicqlas and one bite for me. 
M: (XXX) du ... du ... du porc, Emile. Hein? 
E: II est content. 
43A 120 7 juin 2001 ) 5;10,10) ((E fait une activite dans un cahier. II doit completer I'image:)) 
E: OK, maman. Ca c'e st... Parce que [el pas (d3 cone. ((cone =cornet de cr&me glade)) 
M: Lja] pas d'cone. Oh! Oh! Oh! Qu'est-ce que t'as besoin de faire? 
E: Dessine cone. 
M: Oui. Dessiner un cone. 
E: Je peux pas. 
((M I'aide)) 
43A 175 7 juin 2001 15;10,10 1 
E:YOU know Andre [di]? 
M: Non? 
E: Andre [di] hell kill me. 
44A 148 11 juin 2001 15;10,14 1 ((Nico est monte sur le comptoir de la cuisine. Lorsqu'il le fait, M I'arrose 
avec un fusil i eau car il n'a pas le droit de monter:)) 
E: ((rit)) You wanna give the sprinkle(r)? 
M: Hum? 
E: You wanna give the sprinkle(r)? 
M: ((silence)) 
E: [3e] met-le en-bas. {Je vais le descendre en-bas.) 
44 A 300 11 juin 2001 ( 5;10,14 \ ((Nico est monte sur le comptoir:)) 
E: OK, va [el cherchE. CherchE, maman, vite. 
M: Hum? 
E: Vite! 
M: Quoi? 
E: Vite vite! 
M: Vite, quoi? 
E: ((montre Nico)) 
M: Ah! 
E>Nico: Nico, descend! 
Oh>M: Go get the sprinkler and ((se met a chuchoter a M:)) Go get the sprinkler and squirts 
M: Squirts? 
E: Quir st... Squirt gun 
M: Fusil? 
E: Fusil. 
46A 20 juin 2001 15;10,23 1 
E: Last w~ek, c'etait [da] ... le jeu, last week. 
M: Non, Emile, c'est pas vrai q. ((rit)) 
E: ((rit)) (XXX) fais des mensonges. 
M: Oui tu fais des mensonges, oui. 
E: OK, let's go. 
M : Oh est-ce qu'on s'en va au juste? Hum?  mile! Oh est-ce qu'on s'en va? 
E: CherchE un arrosoir. 
478 5 juillet 2001 15;11,7 1 
E: How about rouge? 
M: Hum? 
E: Rouge. 
M: Hum hum? 
E: Rouge, OK? Rouge? 
M: Mais ca c'est pas un crayon pour euh ... pour le coloriage. C'est un crayon pour ton tableau blanc. 
E: Ah oui. Je sais. 
478 5 juillet 2001 15;11,7 1 
E: [i] dit: T e s t  bleu et jaune, c'est pas or , c'est pas brown, c'est vert." 
M: C'est q qula madame oiseau va dire? Quand elle va voir son nid? 
E: Oui. 
M: ((rit)) Mais c'est pas I'nid qui est color6 en brun et vert, c'est les oeufs. 



48A 5 juillet 2001 15;11,7 1 
E: Oir mes autres cocfinelles? 
M: Ben, je I'sais pas, Emile. 
E: Ici? Non. [el just une. 
M: Hum hum? 
E: [el just une coccinelle. C'est tout. Pense just une coccinelle// 
M: Pis elle est morte. 
49A 9 juillet 2001 15;11,111 
E: Si [3e] ... s,i [3e]le bon ticket comme q, [3e] pris ta maison et [mst] ma maison. 
M: Ah non! Emile! Tu ferais pas ga? Hein? 
E: Quand ...Q uand [3e][ti] ...Q uand [3e]un ... un ticket bleu. 
M: Ah! Un ticket un ticket ... bleu. 
E: ((fait oui)) 
E: Mon tour. 
49A 9 juillet 2001 1 5;11,111 
E: Ticket? 
M: Hum hum. Euh ... un...un billet gratuit. 
E: Deux. ((recommence jouer)) 
49A 9 juillet 2001 15;11,111 
E: [ p a ]  [msle] dans banker. 
M: Dans quoi? 
E: Dans banker. 
M: Non non non non. C'est a moi,  mile. 
E: ((rit)) 
M: C'est pas banker. C'est la banque. 
E: Han? 
M: C'est la banque. 
E: C'est pas grave. ((rit)) ((puis remarquant que M ne veut pas payer:)) [y] pas content? Tu pas content? 
49A 9 juillet 2001 15;11,11) 
E: OK, on//((chante la chanson Cest le temps de ramasser mais il change les mots:)) 
M: Hum hum. 
E: ((chante)) pour alle au sand-box. 
M: Hum?! 
E: Pour allE pour allE au sand-box. Pour allE au sand-box et pour le I'horloge. (XXX) j'gagne pas. [3a] gagne 
pas. [3a] le gagne ...(( rit)) 
M: (XXX) 
E: [3e]toujours pas gagnE. Oin! Oin! Ah! Tiens, maman. ((bruit)) Yeah! [3e] gagne. [3a] gagne put-&e. [3e] 
gagne. Wee! Oh Oh! [3e]pas gagnE? 
M: ((fait non)) 
E: Shit! 
M: Hey! 
E: Wee! 
M:  mile! 
49A 9 juillet 2001 15;11,111 
E: On va allE dehors? (PeutJpour) allE au sand-box? 
M: Ah! [i] fait pas ma1 chaud pour aller au sand-box,  mile. 
E: C'est pas grave. On peut allE quand mkme. 
50A 14 juillet 2001 15;11,16 1 
E: [a]-tu le cherchE pour moi? Plea?, maman? Tu cherchE pour moi? 
M: Euh ... est-ce que j'peux finir q, Emile? 
E: ((se plaint)) 
E: Cherche mon video. (Tu) peux pas fini(r) q. 
((chante des chansons de Blues Clues)) 
51B 21 juillet 2001 15;11,23 1 
E: Veux un.. .On va.. .rnang E [a] rest. Apres p.. .Apres [le] rest, [3e] mang E. ((re&repos/reposer)) 
M: Aprb te ... aprks quZu reposes? 
E: Oui. 



518 21 juillet 2001 15;11,23 1 
E: Non, c'est pas ton travail. C'est pas ton .../I Un grosse football! Ah yah! Un grosse football! ((rit)) Grosse 
foot ...(( rit)) Grosse football! ((rit)) ((agace le chat)) Grosse football! 
M: Donne-moi le, ton journal. (journal=agenda) 
E: Coun. Come and catch it. 
M: ((attrape lel journal)) 
52A 27 juillet 2001 15;11,29 1 ((E cherche ses crayons de couleur qu'il ne peut trouver. II demande alors 
a M d'aller en acheter d'autres:)) 
E: Faut cherchE d'autres crayons. 
M: Chercher d'autres crayons? 
E: Oui. (XXX). Let's go cherchE des crayons aprks. 
M: Hum? 
E: Let's go cherchE des crayons. 
M: Quoi? 
E: Let's go cherchE des crayons. 
M: Let's go chercher//Non, pas tout de suite. 
E: Allons cherchE des crayons. ((se met sander:)) Allons crayons. Veux allE voir crayons. Allons crayons. 
Veuy nouveaux crayons, maman. Please? Please please? 
M: Emile, mais les crayons neufs que @el achetk cette semaine, la, oh est-ce qu'ils sont? Dans ta chambre? 
E: Non. ((xande:)) Pas dans ta chambre. 
52A 27 juillet 2001 15;11,29 1 
E: Regarde! Tadam! As-tu vu mon...mon...mon...mon...mon trick? 
M: Hum? 
E: As-tu vu mon trick? 
M; Ouais euh ... Oui. Quoi? 
E: [3e] ...[3 e l  fait: "Tadam!". 
M: Oui. Quelle sorte...Quelle sorte de truc que c'est q? 
E: C'est ... C'est met-le a terre. 
M: Hum. 
52A 27 juillet 2001 15;11,29 1 ((M demande  mile ce qu'il veut faire sa fete demain:)) 
E: Donne ... Donne les candy a quelqu'un. 
M : Des des// 
E: Des candy. 
M: Mais pourquoi? 
E: D...C'est ma fete demain. 
M: Hum hum. Pourquoi jrvas donner des bonbons? 
E: Parce que. M...Moi [i] faut cachE dans quelque part ici. Aprks p tu devines moi [3e] oh. 
M: Hum? 
E: Tu devines moi [3e] oh. Quand Quand Quand Quand Quand j'ktais cachE, tu devines oh [3e] ... [3e] ...[ tete]. 
Tu devines// 
M: Tu veux jouer cache-cache? 
E: Non. (Veux) jouE au candy ... au candy cache-cache et pour trouver les quelqurun// 
M: Hum hum? 
E: (XXX) fait si [i] trouve quelqu'un, [i] donne les candy. 
M: Qui donne les bonbons? 
E: Moi. 
52A 27 juillet 2001 15;11,29 1 ((M+E colorent dans le meme cahier colorier:)) 
E: Poor Baby Bop! Va colore tout p v...tout ga en violet. Tadam! Maintenant, on colore des ... des ... des ... des 
shells. Moi [3e] colore ga. Toi colore lui. 
M: Hum. Des beaux coquillages. 
E: Des beaux coquillages. 
M: Hum hum. 
E: Quelle couleur les coquillages, maman: 
52A 27 juillet 2001 15;11,29 1 ((M et E colorent encore lorsque tout a coup E fait mine de se diriger vets la 
p r t e  du garage:)) 
E: Non. [3e] [Qas] voi(r). 
M: Reste ici avec moi. 
E: Le garage est fermk. 



528 27 juillet 2001 ( 5;11,29 1 
E: God! [i] bite me! 
M: Quoi? 
E: II me mordu. 



ANNEXE D - Syntagrnes nkgatifs: verbes apparaissant 

sous deux forrnes ou plus (+C, -C) 



Verbes apparaissant sous au moins deux formes verbales (+C et -C) dans le corpus total 
des SV nhgatifs fran~ais simples et modaux. (Cassettes et journal 4;9-5;11,29) (env. 

* erreur de contingence SV simples H nbat ion  doublee 
Oerreur de contingence SV modales 0 verbe double 
A SV negatifs mixtes + autres erreurs 

aller 

I 

peux pas allE (2x) 5;5,23 
peut pas allE mettre 5;6,5 

allE pas en-haut (2x) 5;7,12 
On pas allE? 5;8,4 

peux pas allE J 5;6,18 
J'veux pas allE J 5;7,8 
veut pas allE J 5;8,9 

Hier, tu pas allE J 5;8,30 

attraper I [el peu(x/t) pas attrapE [3e] peux pas attrapE (3x) 
4;9,28 I 5;0,9 

[3e] peux pas attrapE 4;9,28 
you peux pas attrapE 4;9,28 

avoir 

bouger ! 
claquer I 

commencer 

peux pas attrapE J 5;3,29 

[3+] pas Itavoi(r) 5;5,9 
*[3e] eu pas 5;5,27 

pas bougE! 5;0,4 

*[3e] pas commence 5;3,2 

courir 

dormir peux pas dormi(r) (4x) 
4;10,11 

peux pas dormi(r) 4;10,17 
Opeux pas [dar] 4;10,22 
peux pas dormi(r) (3x) 

4;10,22 

A1 won't "cours pas". J 
4;9,17 

peux pas dormi(r) 5;0,14 
peut pas dormi(r) (3x) 

5;5,27 

[3e] pas couri(r) 5;3,19 
Pourquoi "Chat" court pas? : 

5;5,12 

peux pas allE 5;10,7 
on va pas 5;10,25 

veux pas allE (2x) 5;11,2 
veut pas allE 5;11,2 
veux pas allE 5;11,7 
[n] pas allE 5;11,7 

veut pas allE (2x) 5;11,13 

Oveut pas attrape 5;10,28 
Opeut pas attrape 5;10,28 
*tu toujoun pas attrape 

5;11,7 
[el (tout seul) pas attrapE 

5;11,7 

.[3e] pas eu pas 5;11,29 

[i] bouge pas. 5;9,25 

Opeux pas claque 5;11,7 
xux  pas claquE (2x) 5;ll,i 

J'veux pas commencE 
5;10,10 

leut pas couri(r) (2x) 5;11,: 

@Si [dar] pas dormi(r) 
5;10,25 

peux pas dormi(r) 5;11,23 



h r e  

fouiller 

gagner 

jouer 

laisser 

lever (se) 

[el pas fouillE 4;10,3 
ADon't fouille 4;10,20 

Pas fouillE 4;10,20 
[3e] pas fouillE 4;10,20 
tu pas fouillE 4;10,20 

[3e] pas jouE 4;9,14 
[3e] pas jouE 4;9,25 

:3e] pas bien jouE 3 4;11,i 

*tu pas [tela] 3 5;5,12 
*tu pas [ts] la. 5;5,14 
[ts] pas la 3 5; 6,23 

*Pas [ts] orange 5;7,8 
DII est pas [ts] jaune 5;7,8 

[ts] pas jaune 5;7,8 
[ts] pas Ib 3 5;8,2 

peux pas gagnE 5;2,23 
u pas gagnE toujoun 5;3,1! 
reux pas [fs(r)] gagnE 5;8/ 

peu(x/t) pas jouE 5;0,14 
[ap] peut pas jouE (2x) 

5;0,14 
[el pas jouE 5;2,8 

Sarah pas jouE 5;2,8 
Papa pas bien jouE 3 5;3,22 

veut pas jouE 5;5,23 
H[i] veut pas jouE plus 3 

5;6,12 
je peux pas le jouE 5;8,20 
je peux pas ...j ouE 5;8,23 

veut pas me IaissE mangE 
3 5;5,23 

veut pas me IaissE flattE 
3 5;8,24 

- 

ADon't levE toi! 3 5;2,24 
*papa levE pas. 3 5;5,17 
veut pas [fs(r)] levE {et) 

colore 5;6,21 
[i] [lav] pas 5;8,4 

;i [i] toujoun [lav] pas 5;8; 
[i] [lav] pas 5;8,20 

sont pas 5;10,1 
[ts] pas la 5;10,10 

O[i] veut etre pas ... pas 
5; 11,2 

...p as h r e  tranquille 5;11,2 
sont pas (2x) 5;11,7 

sont pas 5;11,11 
t'ktais pas la 5;11,29 

[3] gagne pas 5;11,11 
[3a] gagne pas 5;11,11 
[3e] toujours pas gagnE 

5;11,11 
[3a] pas gagnE? 5;11,11 

j'veux pas jouE 5;10,2 
[3e] pas jouE 5;10,7 

pas jouE 5;10,28 
*on jouE pas 5;11,7 

*Moi [3e] jouE pas 5;11,7 
J'veux pas jouE 5;11,7 

Si tu  joues pas 3 5;11,28 
tu  veux pas jouE 5;11,29 

[i] veut pas me IaissE flattE 
5;10,7 

tu  veux pas IaissE 5;10,10 
Otu [vav] veux laisse pas 

5;10,12 
[i] veut pas me IaissE "me 
fai(re) [prid]". 3 5;10,13 
[i] veut pas me IaissE 

5; 1 l,29 

[i] veut pas [fs(r)] levE 
5;9,19 

[lav] pas! 5;10,20 



ca marche pas 4;9,14 
[el marche pas 4;9,14 
q~ marche pas 4;9,19 
[i] marche pas 4;9,25 
q marche pas 4;9,29 

U e u  pas marche pas (2x) 
4; lO,3 

[i] marche pas? 4;10,3 
B&5, [el marche pas 

4;10,20 
peut pas marchE J 4;10,27 

Les ciseaux pas marchE 
4;11,0 

[3e] peux pas marchE 
4;11,15 

*[el pas [msle] 4;11,1 

[3a] sais pas nagE 4; ll,24 
[el pas nagE 4;9,29 

A1 can't peux pas ouvri(r) 
4;10,15 

bJe peux pas [uvle] 4;11,0 
*[3el peux pas [uvI(Zx) 

5;0,1 

Oyou peux pas parle (2x) 
4;9,17 

A1 can't parlE 
fran~ais ... 4;9,l8 

peux pas parlE frangis 
4;9,18 

*[3ej] pas parle 4;9,18 
B& parle pas? J 4;11,18 

[3e] pas parlE J 5;0,2 

[3e] pas pris J 4;11,17 

[el pas sautE (2x) 4;10,19 

pas mangE (2x) 5;0,9 
[3e] pas mangE 5;4,2 

;a] peux pas mangE J 5;4,i 
tu pas mangE J 5;8,5 
[i] mange pas J 5;9,0 

[i] marche pas 5;5,8 
[el marche pas 5;5,27 

[i(l)] marche pas? 5;7,16 
q marche pas 5;7,23 

Pas [mst]! 5;6,21 
[i] peut pas [mst] 5;6,21 

+[msle] pas! J 5;5,1 

!el peux pas ouvri(r) 5;3,1( 
*Papa peut pas [uvle] 

5;5,14 

Pas parlE 5;1,15 
tout I'monde pas parlE 

5;1,15 

r[3e] veux pas [prZ] 5;3,lS 
feut pas [f&(r)] [prid] plus 

5;10,23 

"Ours", saute pas! 3 5;5,7 
Pas sautE! J 5;5,7 

*[el mangE pas 5;9,18 

5 peux pas marchE J 5;9,2 

*On [met] pas 5;9,18 
On peut pas [mst] (3x) 

5; 10,l 
OJ1veux pas [msle] 5;10,7 
Mi ... tu pas [mst] 5;10,12 
[i] faut pas [met] 5;11,11 

on nage pas? (2x) 5;11,23 
nage pas 5;11,23 

[3e] pas parlE 5;9,18 

faut pas [fs(r)] [prid] 
beaucoup 5;10,12 

Parce que pas sautE pour 
Mine 5;11,23 



s'en aller 

sortir 

trouver 

toucher 

venir 

voir 

voler 

k[3e] pas s'en va J 4;10,2 
You s'en va pas? 4;10,13 
$[i] peut pas s'en va 4;11,1 

*pas s'en va la 4; 11'4 
*[el pas s'en va la 4; ll,4 

*Parce que pas s'en va 
4;11,24 

3e] peux pas trouvE 4;10,1! 
[zap] peux pas trouvE 

4;10,19 
peut pas trouvE J 4;11,0 

0Je  peux pas vien(s/t) J 
4;9,17 

tpas Courtney pas vien(s/t) 
4;9,19 

O[3a] veux pas vien(s/t) 
4;9,25 

kyou peux pas [ j s n ]  voi(r) 
J 4;9,26 

*[a] peux pas vien(s/t) 
4; l lJ 

- -- 

J'ai pas vu q. J 4;10,20 

*Pourquoi pas s'en va 
5;1,15 

,pas s'en va trop vite 5;1,2 
O[3a] veux pas s'en va 

5;2,8 
*[i] pas s'en va 5;5,14 

Oveut pas s'en va 5;5,27 

[i] faut pas s'en all€ 5;10,25 
veut pas s'en allE (2x) 

5;11,29 
4veux pas s'en allE 5;11,29 

"Chat", sors pas! 5;5,15 
le chat peut pas sorti(r) 

5;8,23 

3e] peux pas trouvE 5;0,14 
[el pas trouvE 5;4,2 

[3a] peux pas [el trouvE 
5;5,8 

tu peux pas([maI/[mal) 
trouvE J 5;5,23 

*[3e] trouvE pas 5;5,27 
[3e] trouve pas 5;6,5 

[3a] peux pas trouvE 5;11,7 
(je) peux pas les trouvE 

5;11,23 
Si trouvent pas moi 5;11,29 

[el pas trouvE 5;11,29 

touche pas! J 5;2,23 
touche-moi pas! J 5;4,24 

touche pas! 5;10,20 
tu pas touchE 5;10,25 

[a] touche plus! 5;10,25 

veut pas venir (3x) J 5;3,3 
pas veni(r) J 5;3,3 

Khat", [(j)(u/y)] pas venir 
5;5,15 

*[el pas vien(s/t) 5;5,23 
r 'Chat" veni(r) pas. J 5;6,( 
tu peux pas veni(r) 5;6,5 
tu peux pas veni(r) 5;8,4 

&[i] veut pas veni(r) 
vien(s/t) voi(r) rnoi J 5;9,20 
[i] veut pas veni(r) 5;10,1 
va pas veni(r) J 5;10,10 
va pas veni(r) 5;10,28 

:3e] pas vu maman. 5;0,14 
[3e] pas vu 5;3,19 
[3e] pas vu 5;4,20 

4Kitty voi(r) moi plus. J 
5;3,7 

%[3eI/[3al) pas Re1 vu J 
5;5,6 

M3al / [3e l )  pas [tel vu J 
5;5,12 

4[3e] pas [te] vu. 3 5;8,6 

pourquoi pas volE? 5;1,15 

4Tu pas [3e] vu? 5;11,7 
4Tu pas [la] vu? 5;11,7 
*Je I'ai vu pas J 5;11,10 

4J'ai pas I'ai vu. J 5;11,10 
4Tu pas [la] vu? 5;11,29 

les baleines volent pas ? 
J 5;11,12 



ANNEXE E - Syntagmes nkgatifs anglais, francpis et mixtes 



Aperg qualitatif des types de SV negatifs produits par   mile de 4;9,10 5;11,29. 

n6g.+Vlex. 
I didn't have it before, in 
my  box.14;9,151 
(M+P+E) 
P., ladybug won't. [i] 
won 't...[ i] won't go my 
finger. 14;9,181 (M+P+E) 
I don't know. Because [i] 
don't want to. 14;9,181 
(M + P+ E) 

(nBg.+modal)+Vlex. 
*So, [i] don't wanna go 
my finger. 14;9,181 
(M+P+E) 
Yah, I don't like that. 
14;9,181 (M+P+E) 
I don't see (XXX). 
l4;9,18l (M+P+E) 

(modal+nBg.)+Vlex. 
I can't go to school. 
14;10,101 
That can't be here! 
14;9,18( (M+P+E) 
We can't play here. 
14;9,181 (M+P+E) 
So we can't find that ball. 
)4;9,181 (M+P+E) 

nBg.+Vlex. 
won't do anything to my 
mom. 15;1,91 
I don't know, go see. 
15; 119 I 
Not going. Not going, P. 
15;1,91 
No, I don't want. 
15;11W 
I didn't throw a book. 
15;4,141 
(P+M+E) 
*She didn't caught me. 
15;4,141 (P+E+M) 
*He didn't be really quiet, 

nCg.+Vlex. (-C) 
[3e] pas trompE. 14;9,191 

VIex.(+C)+nBg. 
[a] comprend pas. 14;9,131 

*nBg.+Vlex.(+C) 
*Cje) pas I'aime Ga. 14;9,291 
*[3e] pas s'en vat El&(\. (3 
4;10,21 
[*3ej] pas parle fran~ais (A) 
I'ecole. 14;9,181 (M+P+E) 

(modal+nBg.)+Vlex.(-C) 
[el veut pas collE. 14;9,251 

*(modaI+nCg.)+Vlex.(+C) 
*[3a] veux pas vien(s/t) dans 
maman tauto. 14;9,251 
*Regardel you peux pas parle. 
14;9,171 
*Non, [3e] peux pas [ d ~ r ]  
[mami] ma suce. [3ap] peux 
pas dormi(r) [mama] suce. 
14; 10,22 
*Grand-maman peut pas I'aime 
patates four. (4;9,131 

*nCg.+Vlex.F(+C)+nBg. 
*leu pas marche pas. 14;10,31 

n&g.+Vlex.(-C) 
Pourquoi genie pas gardE? 
15;0141 

*Vlex.(-C)+nBg. 
*[3e] trouvE pas. 15;5,271 
*[3e] eu pas hot-dog. (5;5,271 

Vlex.(+C)+nBg. 
[3a] I'aime pas p. 15;7,81 

*nBg.+Vlex.(+C) 
*Moil [3e] pas I'aime kitty. 
15;6,51 
*pas bit orange. 15;7,81 

mixte 

*n6g.A+Vlex.F(+C) 
*Don't fouille! 14;10,201 
*I won't l khe  toi. 14;10,191 

* nBg.A+Vlex.F(-C) 
*I won't perdu. 14;10,61 

*n&g.A+Vlex.F(+C)+nBg.F 
*I won't "cours pasm.lJ 4;9,171 

*(modalF+nBg.F)+Vlex.A 
*([3i]/[3ej] peux pas bounce it 
la. 14;9,29) 

*(nBg.A+modaIA)+Vlex.F 
(+C) 
*I don't want s'en va maison. 
14;9,141 

*(modalA+nCg.A)+Vlex.F 
(-C) 
*I can't parlE franpis ... peux 
pas parlE franqis. 14;9,181 
(M+P+E) 

*(nBg.A+Vlex.A)+ n6g.F 
*Parce que (I) don't want pas 
(un). 15;Ol141 

*(Nbg.A+modaIA)+Vlex.F 
(-C) 
* I don't want coupE. 15;2,231 

*(modalF+nBg.F)+Vlex.A 
* Pouquoi [3a] veut pas pet 
it? (5;4,201 

a Les particules wont dont didnf sont analysks dans la langue anglaise adulte cornrne une structure 
modal+neg: willf?ot, do not, didnot. Puisque ces segments n'apparaissent toujours qu'A la forme contracthe 
dans la langue dtEmile, nous consid6rons qu'ils sont une particule de negation, hquivalente en franqis A la 
negation pas. 



3ut he went on time-out. 
15;4,141 (P+E+M) 
She's a girl, but dhe ... 
fou have to talk with 
ier. I f  she won't talk, 
p u  take her in (the) 
*oom. I f  she don't talk, 
3ut her in the room. She 
uon't talk me, I11 tell her. 
1 5;4,141 (P+E+M) 
[i] don't skate with that. 
15;4,201 (M+E) 
[ don't want the kid 
:omes. 15;5,101 
[ don't have to bring him 
right there! Bacause her 
mom ... my mom won't be 
happy she (will/won't) 
come right here. (XXX) 
her ... her eat. ... She say 
"miou". She won't come. 
15;5,141 
We don't know she want. 
Maybe she don't want to. 
l5;5,14l 
I don't know {why) you 
have to do that. 
Sometimes, that ... that's 
the game. 15;5,141 
*You didn't buy my 
house. You didn't got 
that one, it's my buy. 
15;5,141 
*No, we have to see not 
au Canada. 15;7.5) 

(modal+n6g.)+Vlex. 
Can't talk (until I )  I'm 
finished. 15;4,141 
(P+E+M) 

n6g.+modal+Vlex. 
I don't wanna get my 

two bucks. 15;5,14) 
I don't want put them 
{on) the table. 15;7;16( 

n6g.+Vlex. 
I f  you wanna go, she 
won't bite me. 15;9,291 
Why? You don't know the 
number? 15;9,291 
But we didn't go outside 
yet. 15;11,191 

(modal+n&g.)+Vlex. 
I f  she's uptairs, we can't 

*[3e] pas triche. 15;7,161 
*[3e] pas entend toi. 15;8,41 

*modal+nCg.+Vlex.(+C) 
*parce que moil [ p a ]  pas 
I'aime ty allE toi en-haut. 
15;7,121 

*Vlex.(+C)+n6g.+Vlex.(+C) 
*11 est pas 'tait jaune. 15;7,81 

n&g.+Vlex.(-C) 
Non, [3e] pas demandE. 
l 5 ; W l  

*V(-C)+nBg . 
*[e]mangE pas le poisson, 
maman. 15;9,181 
*Non! On [mst] pas le ... le ... le 
beigne dedans. 15;9,181 
*Quand [te] le cachE, on jouE 

*n&g.F+Vlex. Mixte 
*Pas kickage de Nicolas, pas 
frappE et aprh ty, pas spitE B 
quelqu'un. 15;11,291 



bother her. 15;11,191 
*She just don't wanna go 
in the bag. 15;11,291 
((passk)) 
*He don't wanna go. 
15;11,211 

aux.+n8g.+Vlex. 
The lea(f/ve) are not 
moving. 15;11,191 
I'm not poking him. 
15;11,291 
I'm gonna just not gonna 
knock on it. 15;11,291 
Why? No, I'm not going 
up. 15;11,291 

*Vlex.+nBg. (not) 
*This smell ... not good. 
15;11.291 
*Told you this smell not 
good.15;11,291 

*modal+nBg.+Vlex. 
*You should don't do 
that. 15;11,291 

pas au cachette. Moi [3e] jouE 
pas au cachette. (5;11,71 

*nBg.+Vlex.(+C)+nBg. 
*([3@1/[3el) pas veux pas. 
15;11,111 
*Non, mon pain raisins 
pas ... brfile pas. 1J 5;9,25( 

*nBg.+Vlex.(-C)+nCg. 
*[3e] pas eu pas parapluie. 
15;11,291 

*Vlex.(+C)+n&.+Vlex.(-C) 
*Si [dx ]  pas dormi(r), g veut 
dire fatiguE, on peut allE au 
Dairy Queen. 15;10,251 

Vlex.(+C)+nBg. 
[i] ronronne pas. 15;9,191 
Aprk g, quand ...q uand [3e] 
arrivE, t ' h i s  pas 1h. 15;11,291 

*nBg.+Vlex.(+C) 
*[ila] presque pas [@it] sa 
queue. 15;10,121 
*Tu pas [la] entend, maman? 
I5;1lt2l 
*[3e] pas savais j'ktais gagnE. 
15;11,111 
*Mais [3e] pas arrCte? 
15;11,231 

(modal+neg.)+Vlex.(-C) 
[i] dit: "Moi j'veux pas cherchE 

la (plume), moi." 15;10,1( 

*(modal+nkg.)+Vlex.(+C) 
*Parce que ... Pourquoi Nicoveut 
pas attrape la mouche? 
15; lO,28 1 
* Pourquoi tu veux pas rkveille? 
1J 5;10,191 

*modal+Vlex.(-C)+nBg. 
*[i] veut Ctre pas ...p as ...p as 
Etre tranquille. 15; 11,21 

*modal+Vlex.(+C)+nBg. 
*Parce que tu ... Parce que 
quand [i] veut s'en aller, tu 
[vav] veux laisse pas. 15;10,121 
*[i] va [ m ~ r ]  pas. 15;10,121 

*(modaI+pas)+V(+C)+ntig. 
(plus) 
*[i] veut pas jouE plus. 



15;11,291 
*[3e] peux pas colore plus. 
15;11,29) 

*pas+Vlex.(+C)+neg. 
(plus) 
*Parce que [3e] pas I'aime plus. 
l5;lO,ll 



ANNEXE F - Syntagmes nkgatifs 



Repertoire entier des productions negatives adressees a la mere dans les contextes 
(M+E), (M+E)s~ et (M+E+P) (cassettes 1-53 et journal) (8ge 4;9,10 a 5;11,29) 

Cassettes 
1A 8 mai 2000 (M+E) 
[as] sais pas. 14;9,101 
Oh! I don't know. l4;9,101 
9 mai 2000 (M+E) 
[a] com'pas. 14;9,11J {elle comprend pas.) 
11 rnai 2000 (M+E) 
[a] comprend pas. 14;9,131 {elle comprend pas) 
Oui, [(j)e] pas cuits, [(j)e] cuits? 14;9,13( 
[E] pas cuites. 14,9,l3 1 (2x) ((r6f4rent=les pbtes)) 
[a] com'pas. 14;9,131 
[E] pas cuits. )4;9,131 {elles sont pas cuites) 
Grand-maman peut pas I'aime patates four.)4;9,131 
12 mai 2000 (M+E) 
I don't know. 14;9,141 
No, I'm not. 14;9,141 
Ca marche pas. 14;9;141 
(XXX) I don't want to play. 14;9,141 
I don't want play Josh! 14;9,141 
I don't want s'en va maison. 14;9,141 
[youlwe) can't go (backfthat) (either). 14;9,141 
Parce que ...[ as] sais pas. 14;9,141 
[3e] pas jouE Richard.l4;9,141 ((refhrence au pas&)) 
Non. [a] pas TV. 14;9,141 
[a(j)] can't get (XXX) ... 14;9,141 
I can't get my sous out!. (C)an you help me? My sous can't get out! 14:9,141 
Maman, ([aj]/[a]) can't get my sous out.14;9,141 
(Dis) peux pas sortir mon sous. (4;9,141 ((r4p4te ce que M lui a demand4 de dire: Dis: J'peux pas sortir mon 
sous!)) 
Dis pas sortir mon sous. 14;9,141 ((rkphte ce que M hi a demand6 de dire: Dis: J'peux pas...j'peux pas sortir 
mon sous. )) 
[as] sais pas. 14;9,141 
[el marche pas. 14;9,141, {il marche pas) 
1B 12 rnai 2000) (M+E) 
[a(j)/a(s)] sais pas. 14;9,141 
I don't know. 14;9,141 
(XXX) sais pas. 14;9,141 
C'est pas une bibitte,l4;9,141 
13 mai 2000 (M+E) 
[ile] pas gentil. 14;9,151 
Non. Pas frappE fille. FrappE une ...I 4;9,151 
(XXX) [vwa] [a] ...[ as] sais pas. 14;9,151 
Nah! [as] sais pas. lf1;9,151 
13 rnai 2000 (M+E) 
You can't come. 14;?,151 
13 mai 2000 (P+E+M) 
>M: No, it's not. I n  papa truck! 14;9,151 {non, mon ballon est pas perdu. II est dans le camion de papa.) 
[as] sais pas. 14;9,151 
2A 15 mai 2000 (M+E) 
(XXX) Dave. So I go see Dave's doing. So you can't come, so I11 bring Dave five th//irty. 14;9,171 
I don't (XXX) at work. 14;9,17) 



At five thirty. Oh my god! Maman, {I)can't come {with) you. So I gotta help (I don't need that) Dave and papa. 
14;9t171 
Regarde, you peux pas parle. 14;9,171 
You peux pas parle. 14;9,171 
I sais pas.14;9,171 
16 rnai 2000 (M+E+P) 
>M: Yah. I don't like that. 14,9,181 
>M: So we (couldn't) find that ball. So we can't find ball. (4;9,181 
>M: I won't go back at Nancy again. 14;9,181 
>M: I don't need band-aid. 14;9,181 
2B 16 rnai 2000 
>M: Non [a33ej] peux pas.14;9,181 
>M: Parce que I can't I can't (XXX). 14;9,181 
>M: I can't parlE franqis ... peux pas parlE franqis. 14;9,181 
>M: Hum hum, [3ej] peux pas.14;9,181 
[zej] pas parle franpis (A) I'kole. 14;9,181 Cj'ai pas parlk) ou Cje parle pas) 
Sais pas. 14;9,181 
Papa, fais pas ...p apa, pas tirE suSe. 14;9,181 
Papa, pas ...p apa, pas tirE suces Emile.14;9,181 
Papa, pas tirE suces. 14;9,181 
I sais pas.14;9,181 
Sais pas. 14;9,181 
I sais pas.14;9,181 
17 rnai 2000 (M+E) 
I sais pas c'est qui. 14;9,191 
I sais pas. 14;9;191 
C'est pas Suzanne. 14;9,191 
I sais pas.14;9,191 
I sais pas, parce que [el peur un "Gros Bonhomme". 14;9,191 {il a peur) 
[as] sais pas.14;9,191 
[3as] sais pas. 14;9,191 
Non, [3e] pas trompE.14;9,19) Cje me suis pas trompi) 
[3e] pas trompE. 14;9,191 
I sais pas. I sais pas.14;9,191 
I sais pas. 14;9,191 
[as] sais pas. 14;9,191 
I sais pas.14;9,191 
C'est pas parc. 14;9,191 
Sais pas. 14;9,19 1 
3A 17 rnai 2000 (M+E) 
[as] sais pas.14;9,191 
G marche pas. 14;9,191 
I sais pas.14;9,19) 
[as] sais pas. 14;9,191 
[i] marche pas. 14;9,191 
[as] sais pas. 14;9,l91 
I sais pas. 14;9,191 
I sais pas, parce que [3a] veux photo 13.14;9,191 
Oh Oh, you pas pile encore. 14;9,191 (2x) {tu n'as pas de piles encore) 
OK, [3e] pas fini.14;9,191 
Papa say no pas Cathy qas vien(s/t).14;9,191 
22 mai 2000 (P+M+E) 
Non, [el pas b o b .  [f1;9,241 {[el= ill le chat du voisin. II a pas de b o b )  
23 rnai 2000 (M+E) 
[3a] veux pas Lie"] dan! maman tauto.(4;9,251 Cje veux pas venir dans I'auto de maman) 
3B 23 rnai 2000 (M+E) 
[el veut pas collE. 14;9,251 {il veut pas coller) 
[3e] pas jouE MClissa! 14;9,251 



Dave's not working, [i] ...[ i] ...[ i] finish working. 14;9,251 
I won't. See you later. (4;9,251 ((M lui a dit avant de ne pas marcher dans I'eau en descendant de la voiture)) 
Non, [i] marche pas. 14;9,251 
Oh maman! [3e] peux pas.14;9,251 
23 mai 2000 (P+E+M) 
>M: I don't have take it off. 14;9,251 
Non, [el pas I'rhume,. [el Richard ... Richard (XXX) pas malade encore. Richard va bien.14;9,251 
24 mai 2000 (M+E+P) 
[as] sais pas.)4;9,261 
Franklin fait ...[ as] sais p?s. 14;9,261 
4A 27 mai 2000 (M+E) 
Q marche pas. 14;9,291 
[3e] pas fini.14;9,291 
C'est pas bleu.14;9,291 
C'est pas bleu, c'est rouge.14;9,291 
C'est pas vert! 14;9,291 ((2x)) 
4B 26 mai 2000 (M+E) 
I sais pas. 14;9,281 
[el peu(x/t) pas'traqE. [3e] peux pas YrapE bunny. Maman, you peux pas YrapE bunny. 14;9,281 
27 mai 2000 (M+E) 
([3i]/[3ej]) peux pas bounce it la. 14;9,291 Cje peux pas sauter la) 
([3i]/[3ej] peux pas bounce it.14;9,291 
Cje) pas I'aime Ca. 14;9,291 Cj'aime pas ~ a )  
[zas] sais pas. 14;9,291 
(XXX) sais pas. 14;9,291 
5A 
I can't (XXX) hold that. 14;9,29( 
[el pas nagE. 14;9,291 
28 mai 2000 (P+M+E) 
>M: No! I'm not finish! 14,10,01 
>M: I don't want it because [3e] [gro] bedaine. 14;10,01 
[el besoin traidE parce que [3e] pas fais la tout seul. 14;10,01 Cj'ai besoin que tu m'aides parce que je veux 
pas le faire tout seul. (( le = colorer)) 
>M:{I) don't want [f&(r)]. 14;10,01 
Pourquoi? [el plus gardtrie? 14;10,01 
58 29 mai 2000 (M+E) 
I sais pas.l4;10,11 
I sais pas. (4;10,11 
I sais pas. 14;10,11 
[a] [f~(r)]. I don't want do that. (4;10,11 
(XXX) I don't want do that. 14;10,11 
[ja] peux pas [vwa(r)]. l4;lOrlI 
[a] pas tape. 14;10,11 
I want [f&(r)] [a] surprise {A) grand-maman. [E] peut pas [vwa(r)] g. 14;10,11 
[as] sais pas. 14;10,11 
C'est pas assez. 14;10,11 
I don't know. 14;10,11 
>M:Hum, take it off,I don't want take it off. 14;10,11 (P+M+E) 
30 mai 2000 (M+E) 
I don't know (French either). 14;10,21 
Parce que I sais pas. 14;10,21 
[as] sais pas. 14;10,21 
[el pas queue. (4;10,21 
Un ... un ... I sais pas. 14;10,21 
6A 31 mai 2000 (M+E) 
Pourquoi c'est pas bon?14;10,31 
No I'm not. 14;10,31 
(Jeu) pas marche pas. 14;10,31 



leu pas marche pas. 14;10,31 
Pourquoi [i] marche pas?14;10,31 
Pourquoi Ca sent pas bon? 14;10,31 
68 31  mai  2000 (con't) 
I don't have time to stay here. 14;10,31 
([as]/I) sais pas. 14; lO,31 
I'm not. 14;10,31 ((M lui dit d'arreter de fouiller dans son sac a main)) 
[el pas fouillE. 14;10,31 
I can't. [ksffaffs]? 14;10,31 
[kg] ... Ahh! I can't! 14;10,31 
[y] pas un monsieuf. ([y]/[3]) pas un monsieur. (4;10,31 (je suis pas un monsieur} 
2 ju in  2000 (M+E) 
You montre moi you pas gomme. 14;10,51 
[a] ...[ as] sais pas. 14;10,51 
I can't! Oh! I can't! There! )4;10,51 
I don't see it. There! 14;10,51 
[3e] pas papier. 14;10,51 
We can't go home. We peut pas [cmqi(r)] maison. 14;10,51 
We peut pas dans maison. 14;10,51 
Non. [3e] pas [bwa(r)]. 14;10,51 (j'ai pas bu) 
[el [~~1.14;10,51 {il en a plus) 
7A 3 j u in  2000 (M+E)Sp 
>M: Regarde! I didn't color (XXX). 14;10,61 
(je) sais pas. 14;10,61 
[as] sais pas. 14;10,61 
[(3)as] sais pas. 14;10,61 
8A 6 ju in 2000 (M+E) 
[as] sais pas. Parce que ... Parce que [i] [fs] ma1 Melissa. Terry [fs] ma1 MClissa. 14;10,61 
I don't know. 14;10,6( 
{I) don't know. 14;10,61 
[all sais pas. C'est [tut]. 14;10,61 
[sas] sais pas. {Parce que) [3e] oubliE {mon manteau). 14;10,61 
I won't perdu. 14;10,61 ((E demande A M de lui acheter un ballon de soccer. M refuse en lui rappelant qu'il a 
perdu tous les ballons qu'elle lui a achetes jusqu'a maintenant: "Tu les perds toujours".)) 
[3e] pas la [psr]. 14;10,61 Cje vais pas la perdre.) ((repte aprks M)) 
88 7 j u in  2000 (M+E) 
[3e] peux pas. 14;10,101 
Parce que [el tombE parce que ...p arce que [as] sais pas. 14;10,101 
[as] sais pas. 14;10,101 ((Zx)) 
9A 8 ju in  2000 (M+E) 
Parce que [sap] peux pas dormi(r) tout seul. 14;10,11( 
[3ap] peux pas dormi(r) tout seul. 14;10,111 
(je) peux pas dormi(r) (une) blanket. 14;10,111 
(je) peux pas dormi(r) [at51 tout seul. 14; 10,111 
Parce que [3ap] peux pas. 14;lO,ll 1 
[as] sais pas. 14; 10,111 ((3x)) (([as]=je)) 
Cje)sais pas. 14;10,1! 1 ((2x)) 
10 ju in  2000 (M+E)Sp 
(je) sais pas. 14;10,131 
[as] sais pas. 14;10,131 ((3x)) 
>M:Where you going? Where you going, maman? Pourquoi ...//(( Notant que M se recouche:)) You s'en va pas? 
14;10,131 
[as] sais pas. [a] montE. 14;10,131  i mile regarde I'image de la souris dans le milieu de I'khelle)) 
[as] sais pas [ksffaffs]. (4;10,131 Cje sais pas (ce qu'elle fait/ qu'est-ce qu'elle fait) 
[(3) as] sais pas. 14;10,13) 
9 B 
[as] sais pas. 14;10,131 
(je) sais pas. 14;10,131 



>M: I can't do that. 14;10,131 
[(3) as] sais pas. 14;10,131 
>M: I saw it. I don't see it. 14;10,131  mile tient une photo de lui avec son lapin prise au Mexique.)) 
11 juin 2000 (M+E) ((aprks la garderie anglophone)) 
[as] sais pas. 14;10,141 ((6x)) 
Dav ... Dan say// ... hum I don't know. (I) have to tell him that torn or row.((^ veut dire ask)) 14;10,141 
Cje) sais pas. 14;10,141 
[ajs] sais pas. 14; 10,141 
Maman, I want to go in. I don't have money again. 14;10,141 
Oui. I got ... don't have money. 14;10,141 
I don't. 14;10,141 
I don't have// 14;10,141 
I don't have money.14;10,141 
I don't know. Oui. Oui. 14;10,141 
Grand-maman {est) pas un b6b6. 14;10,141 
10A 12 juin 2000 (M+E) ((aprb garderie anglophone)) 
[as] sais pas. 14;10,151 
Pour pas papa [vwa(r)]. 14; 10,151 {pour pas que papa voie.) 
[3ap], peux pas trouvE ma suce. 14; lO, lS  1 
(M+E)Sp 
>M: I can't do that by myself. 14;10,151 
>M: OK, I can't. Help! 14;10,151 
>M: I can't peux pas ouvri(r) le sac. I can't. I'm not allowed do that. 14;10,151 
IOB 14 juin 2000 (M+E) 
[3ap] peux pas [a] gardE? 1 4;10,171 ((M hi enlke sa suce)) 
[3ap] peux pas dormi(r). You gardE? 14;10,171 
Paul peut pas cherchE. 14;10,171 ((Histoire de Paul et Suzanne: La sandwich etla mouette.)) 
[3as] sais pas, parce que c'est pas bon. 14;10,171 
Parce que ...p arce que [i] peut pas achetE. 14;10,171 
...[( i/e)] peut pas [vwa(r)]. 14; 10,171 
14 juin 2000 (M+~+P) 
I don't like pizza. 14;10,171 
Le chat pas gentil. 14;10,171 
11A 16 juin 2000 (M+E) ((aprks garderie anglophone)) 
[el pas sautE. 14;10,191, ((2x)) 
You peux pas [vwa(r)],Emile. 14;10,171 ((2x)) 
Tu peux pas [vwa(r)] Emile. 14;10,171 ((aprks correction du pronom sujet you par M)) 
[3e] pas (un/[a]) papier. 14; lO,l7 1 
Non [3e] peux pas. 14;10,171 
[3e] peux pas. 14;10,171 
[as] sais pas. 14;10,171 
You peux pas [vwa(r)]. 14;10,171 ((2x)) 
Tu peux pas [vwa(r)]. 14;10,171 ((aprks correction)) 
You peux pas [vwa(r)]. 14;10,171 
Non maman, you peux pas [vwa(r)]. 14;10,171 
16 juin 2000 (M+E) 
>M: I won't lkche toi. (4;10,191 
Je vais pas te IechE. 14; lO,l9 1 ((aprks correction)) 
>M: I don't want it. 14;10,19) 
11B 16 juin 2000 
[3ap] peux pas trouvE. 14;10,191 
[3ap] peux pas trou//Han! ((Emile s'interrompt, il vient de trouve ce qu'il cherchait)) 
>M: I can't see it. 14;10,191 
>M: Non, I dont want "beaucoup papas". 14;10,191 ((M a dit que c'etait la fete de tous les papas. m mile a 
repondu: Beaucoup Eaucoup? M dit oui. )) 
17 juin 2000 (M+E) ((avant d'aller au travail de P)) 
Beb6, [el pas marche pas. 14;10,201 
I don't know. 14;10,201 



Don't fouille. 14;10,201 
C'est pas moi. 14;10,201 
Pas fouillE. [3e] pas fouillE, maman. 14;10,201 
Tu peux p...Tu pas fouillE. 14;10,201 
No I'm not. 14;10,201 ((M lui a dit avant: "Tu fouilles")) 
12A 17 juin 2000 (P+E+M) 
>M: [3e] pas fini. 14;10,20( 
>M: I don't (care), maman. 14;10,201 
18 juin 2000 (P+E+M) 
>M: Maman, I don't want the bird eat it. 14;10,211 
>M: Bird don't eat worm(?). 14;10,211 
12B 19 juin 2000 (M+E) ((avant la garderie anglophone)) 
Non. [3e] peux pas [dw] [mami] ma suce. [3ap] peux pas dormi(r) ma...suce. 14;10,221 Cje peux pas dormir 
sans ma suce.) 
[3ap] peux pas dormi(r) [mama] suce. 14;10,221 
[3ep] peux pas dormi(r) [mama] chat. 14;10,221 Cje peux pas dormir sans mon chat) 
13A 23 juin 2000 (P+E+M) 
Cje) sais pas. 14;10,261 
>M: I don't know! 14;10,261 
>M: I don't know. 14;10,261 
[as] sais pas. 14;10,261 
>M: I don't know. 14;10,261 
>M: I got//I don'thave cinq. 14;10,261 
>M: (I) don't want give him that. 14;10,261 
>M: (I) don't want give him that. 14;10,261 
>M: (I) don't want give him that Rick. 14;10,261 
>M: I don't want give him that a Rick. 14;10,261 
>M: Non! Keep it right here. Rick is going lost it. Can't carry (all of) it. 14;10,261 
(je) sais pas. 14;10,261 
>M: Cje) sais pas. Cje) sais pas (who) magasin (be). 14;10,261 ((M lui a demand6 ce qu'etait un magasin)) 
>M: I don't want have a bath! 14;10,261 
>M: I don't want it. 14;10,26] 
14A 26 juin 2000 (P+M+E) 
>M: Maman]], I don't want band-aid. 14;10,291 
[as] sais pas. )4;10,291 
>M: Parce que I don? want to. 14;10,291 
28 juin 2000 (M+E) 
I can't! Ah! I can't! It's stuck! 14;11,01 
Ah! I can't! 14;11,01 
Je peux pas [uvle]. 14;lltOlCje peux pas I'ouvrir) 
I don't want to wrap it. 14;11,01 
C'est pas un cadeau. 14;11,01 
We shouldn't do that. 14;11,01 
148 28 juin 2000 
Papa will take me. He will take me. Oh, alter Dave or..Je peux pas [f~le]. 14;11,01 
Je peux pas le mettre. 14;11,01 ((r4p6te aprh correction par M. Pronom /e =le ruban autour du cadeau)) 
Je peux pas donnE Ga i papa. 14;11,0) ((CnoncC bien forme le plus long jusqu'i maintenant)) 
(Les) ciseaux pas marchE. 14;11,01 
Je comprends pas. 14;11,01 
[as] sais pas. I don't know which way is it. 14;11,0) 
Je peux pas fais dodo [mz] ma suce. 14;11,01 (( [mz]=sans)) 
Je peux pas dormir. j4;11,01 
29 juin 2000 (M+E) 
[i] peut pas s'en va I'kole. 14;11,11 
[as] sais p...[i] dit: viens [a] peux pas viens. 14;11,11 {il dit: je viens [a] je peux pas venir) 
[i] pas brossE dents. 14;11,1( (([i]=Petit Ours)) 
15A 1- juillet 2000 (M+E) 
[as] sais pas. 14;11,31 



[as] sais pas. 14;11,31 
[el pas OOW. 14;11,31 
Hmm! That's squishy stuff. I don't want squishy stuff. 14;11,31 
[3a] peux pas. 14;11,31 
Parce que (je) peux pas. 14;11,31 
Non, [3a] peux pas. (4;11,31 
Non ([ly]/[lc(i]) pas capable. 14;11,31 
([el pas ) met le dans I'eau? (4;11,31 (([e]=petit gar~on)) 
C'est pas un dkgdt. 14;11,31 
[ap] peux pas voi(r) mon suce. 14;1131 
[y] pas grand. (4;11,31 
2 juillet 2000 (P+E+M) 
(je) sais pas. 14;11,41 
Pas s'en va la. 14;11,4(((~ assure a M qu'il n'ira pas loin si elle lui donne la permission d'aller dehon)) 
[el pas s'en va la. 14;11,41 (je vais pas aller la) ou a e  m'en vais (ou vais) pas la) 
>M: I wont! ((M vient de lui interdire d'aller chez les voisins tout seul)) 
[aa]  peux pas. 14;11,41 
6 juillet 2000 (M +E) 
Ah! [3a] peux pas. 14;11,81 
[3a] sais pas. (4;11,8( 
You peux pas. 14;11,81 ((E veut en fait dire Je .)) 
[3a] peux pas. 14;11,8( 
15B 6 juillet 2000 
Ijapa] zanimaux, c'est tout I'monde! 14;11,81 
[a pa]? [a pa] d'creme? 14;11,11( 
[as] sais pas. 14;11,81 
[3a] sais pas. 14;11,81 ((M lui demande de dire "je sais pas".  mile re@te correctement le pronom)) 
Hum, you sais pas. 14;11,81 ((Emile veut dire Je)) 
[3a] (1') sais pas. )4;11,81 ((M lui a demande une clarification:"You I'sais pas, ou Je I'sais pas?")) 
[(3)as] sais pas. 14;11,81 
[(3)as] sais pas. 14;11,8) 
[a] (XXX) sais pas. 14;11,81 
9 juillet 2000 (M+E) 
[(3)as] sais pas. 14;11,111 
[a] boule. [3a] sais pas. 14;11,111 
[(3)as] sais pas. 14;11,111 
[sas] sais pas. (4;11,111 
[a] pas? [a] pas d'creme? 14;11,111 
[el pas? 14;11,111 
[el pas I'aime? 14;11,111 
[3a] sais pas. 14;11,111 
[3a(s)] sais pas. 14;11,111 
([i/e/a]) p u t  pas voir. 14;11,111 
[(3)as] sais pas. (4;11,111 
Monsieur [el pas gentil. (4;11,111 
Monsieur [E] pas gentil. 14;11,111 
Parce que il ...[3 as] sai: pas. 14;11,111 
10 juillet 2000 (M+E) 
Piglet dit: 'Viens! C'est Kangaroo! Je peux pas [ly] fatigue." 14;11,121 
[as] sais pas. 14;11,121 
[as] sais pas. 14;11,121 
[el pas vu [@a]. 14;11,121 Qe I'ai pas encore vu) 
[(3)as] sais pas. 14;11,121 
[3a] sais pas. 14;11,12) 
[3a] sais pas. 14;11,121 
16A 13 juillet 2000 (M+E) 
[a] can't find my soother. 14;11,151 
My soother, I can't find it. Can't find my soother, maman. Where's my soother? 14;11,151 



C'est pas toi chat, cot cot cot. C'est pasta lait. 14;11,151 {C'est pas a toil chat. Cot cot cot!) 
uy] pas content te voir. 14;11,151 
...[3 e l  peux pas marchE. [(e/I)] [f&] comme @...pas [f&(r)] . .  Jackie ... Jackie ...[ 4; 11,151 
...p arce que [el Jackie pas frappe Georgie. 14;11,15( {pour que Jackie frappe pas Georgie) ou {pour pas que 
Jackie frappe Georgie.) 
(je) sais pas. 14;11,151 
[el [sej] pas place encore I?. l4;11,151 
16B 1 4  juillet ZOO0 (M+E) 
Pas [f&(r)] un degbt, d'accord %be? 14;11,161 ((= imperatif)) 
"Jeu" peux pas. 14;11,161 
Pourquoi you peux pas 'massE dbbt? 14;11,161 {ramasser le degbt) 
C'est pas moi. 14;11,161 
1 6  juillet 2000 (M+E) 
That guy don't (fly). That ...(xa ry), maman. (4;11,181 
17A 22 juillet 2000 (M+E) 
{il est) pas gentil. 14;11,24) (4x) 
[(3)a] sais pas nager parce que [epapapapapapa]. 14;11,241 {parce qu'il est pas capable) ou {parce qu'il a pas 
de masque de scuba) ((M a choisi la 2Ihe interpretation dans I'enregistrement)). ((Benjamin est pas capable de 
nager)) 
{il)peut pas. 14;11,241 
[el peut pas. 14;11,241 (2x) 
Benjamin veut saute. 14;11,241 
[sas] sais pas. 14;11,241 ((3x)) 
{il est) pas content. 14;11,241 
(Parce) que pas s'en va. 14;11,241 ((E explique que le b6b6 (Tarzan) est rest6 tout seul parce qu'il est pas venu 
quand sa mere Ira apple)) 
17B 28 juillet 2000 (M+E) 
[3as] sais pas [k&ffaff&]. 15;0,01 .{je sais pas comment faire.) ((2x)) 
[ a m 1  wux pas. 15;0,01 
[3a] sais pas.(5;0,01 
[y] pas besoin. 15;0,01 ((2x)) 
[ty] pas besoin ca. 15;0,01 
Tu pas besoin. 15;0,01 
[sas] sais pas. 15;0,01 ((2x)) 
29 juillet 2000 (M+E) 
{tu) peux pas [lave]? 15;0,11 (2x) {tu peux pas I'enlever?) 
{tu) peux pas [lave]? Peux pas?l5;0,11 
[a33e] peux pas! 15;0,11 
[sas] sais pas. 15;0,11 
[3al peux pas. 15;0,11 
C'est pas moi. 15;O,l 1 
[3e] peux pas [uv]. 15;0,lj (2x) Qe pouvais pas I'ouvrir) 
18A 1- aoQt 2000 (M+E) 
[3e] peux pas. 15;0,4) 
Pourquoi ... Pourquoi ... Pourquoi pas gardE? Pourquoi genie pas gardE? Pourquoi [(ala)] pas gardE? [pa] ... 
Pourquoi genie pas...Pourquoi? Pourquoi oubliEg? La lampe? Parce que ... Pourquoi genie (XXX) pasg? 15;0,41 
134 peux pas. 15;0,41 
Qe) sais pas. )5;0,41 
[3] toujours sais pas. 15;0,41 
[3] toujours [3a] sais pas. 15;0,41 ((interpret6 par M au moment de I'enregistrement comme {C'est trop, je sais 
pas.))) 
[3e] pas I'aime guitare, 15;0,41 
[3e] pas I'aime @. 1 5;O,41 
Tu {as) pas quelque chose. 15;0,41 
Parce que maman pas donnE ([a] / un) blanket. 15;0,41 
[3as] sais pas. 15;0,41 (2x) 
[a] bougE, %b6. Pas hugE. (5;0,41 w a s  bouge, BeM. Bouge pas!) ou w a s  bouge, Eb6. I I  faut pas huger) 
((imgratif)) 



188 6 aoQt 2000 (M+E) 
[3e] peux pas [tape]. 15;0,91 (je peux pas attraper) 
[3e] peux pas [tape] un grosse. [3e] besoin une petite. [3e] peux pas [tape] un grosse. 15;0,91 
[a] pas I'aime g. 15;0,91 
[3as] sais pas. 15;0,91 (2x) 
Pauvre poisson? Pauvre poisso?? [el pas I'aime, Benjamin? [el besoin cachE. 15;0,91,((~ demande a M si le 
poisson est a plaindre, ensuite E demande si Benjamin aime pas le poisson et ensuite E dit que le poisson doit 
se cacher pour pas que Benjamin la tortue I'attrape.)) 
[as] sais pas. 15;0,9) (2x) 
[as] sais pas, maman. 1 5;O,91 
Pas mangE. 15;0,91 (2x) ((M lui a demand6 avant: Est-ce que Bear va manger des biscuits aux bibittes?)) 
C'est pas vrai Bear ... Bear ... C'est pas vrai Bear mangE. 15;0,91 {C,est pas vrai que Bear va manger les biscuits 
aux bibittes) 
I don't want tarte. (5;0,91 
I don't want tarte bleuets [el mouches. )5;0,91 
I don't want tarte [a] bleuets. 15;0,91 
Pas tartes bleuets mouches. 1 5;O,91 
[as] sais pas. 15;0,91 (4x) 
[3as] sais pas. 15;0,91 
19A 11 aoQt 2000 (M+E) 
[3as] sais pas. 15;0,141 
Parce que [3e] pas I'aime q. [3e] peux pas dormi(r). 15;0,141 
Parce que [3e] peux pas trouvE mon suce. 1 5;O,l41 
Parce que [3e] peux pas dormir {sans) mon suce. 15;0,141 
Peut pas jouE. 15;0,141 
[ap] peut pas jouE. 15;0,141 (2x) {il peut pas jouer.) 
Parce que (I) don't want pas (un). 15;0,141 
Parce que (I) don't want pas. Because I don't want to. ((silence)) [3e] m'ennuie papa. [sem] ... Pare que [3e] 
m'ennuie papa 1 5;O,l41 
[3e] m'ennuie. [3e] p?s vu maman. 15;0,141 ((le segment j'aipas vuapparait 3X avant, M a fait rep&)) 
12 aoQt 2000 (M+E+P) 
[3as] sais pas. 15;0,151 
19B 9 septembre 2000 (M+E) 
Pourquoi [el pas la? 15;1,121 {Pourquoi il (=Winnie I'ourson) est pas la? ) 
Minnie pas I'aime zanimaux. (5;1,121 
Minnie pas I'aime q. 15;1,121 
[as] sais pas. 15;l,l21 
( m )  peu(x/t) pas. 15;1,121 
C'est pas un cadeau. 15;1,121 
[3as] sais pas. 15;1,121 
Pas I'aime Ca. 15;1,121 
[ap] pas I'aime rp. 15;1,121 {elle aime pas rp.) ((elle=Minnie)) 
[3as] sais pas. 15;1,121 
10 septembre 2000 (P+M+E) 
[assel peux pas, (je) fais pipi. 15;1,131 
[3e] peux pas. 15;1,131 
20B 12 septembre 2000 (M+E) 
Pourquoi pas s'en va dans pied? Pourquoi ... s'en va dans pied? 15;1,151 
Pas parlE ici and there (XXX). Tout I'monde pas parlE, pas fair. 15;1,151 {personne ne me parle, c'est pas juste) 
(je) sais pas. 15;1,151 
{il) Attend, Benjamin {est) pas dans (1') lit. 15;1,151 ((la particule de nigation pas ne va pas avec le verbe 
attend)) {le chien attend. Benjamin est pas dans le lit) 
Parce que c'est pas la maman. 15;1,151 
C'est pas la maman. Maman, c'est pas la la. 15;1,151 
[3e] pas rit. )5;1,151 
Arrg! Non, c'est pas vrai. 15;1,151 
[3i] pas ... Pourquoi [3i] pas prend I'autobus?l5; 1,151 
La coccinelle ...[ a] ... pourquoi pas volE? 15;1,151 



[el pas fini. Regarde! 15;1,151 {Benjamin a pas fini de peindre.) 
21A 26 septembre 2000 (M+E+P) 
[as] sais pas. Peut-etre [ill attend. 15;1,151 
Minou [el plus la. 15;1,29) 
[a] I'aime ...p as les grosses, les petites comme...comme Benjamin. (5; 1,291 { [a]  je I'aime ...p as les gros. Les 
petits. Cornme ... Cornrne Benjarnin.)((M a demand6 "quelle sorte de poisson t'airnes?")) 
Parce que c'est pas bon pour sante. 15;1,291 
Oui, (XXX) pas tortue. 15;1,291 ((M corrige le segment inaudible Jesuispas. E rep6te seulernent pas, ce qui 
rnontre qu'il ne perp i t  pas encore le segment j e  suisou qu'il ne p u t  pas le prononcer)) 
21B (con?) 
C'est pas un ballon. C'est pas un ballon. C'est cornrne un ... C'est pas un ballon. )5;1,29) 
Marnan, dis: Papa, fais pas g. 15;1,291 
Tu besoin ... tu besoin ... tu besoin [pri(dr)] ... tu besoin cherchE un bSton, un skeet deux skeet pas tornbE. Apres 
g, you besoin teni(r) le bdton cornrne faut [a] pas tornbE, pas s'en va trop vite. 15;1,291 {pour pas s'en aller 
trop vite) 
[el pas besoin, je peux pas (XXX) quelqu'un c'est (XXX) c'est a WalMart au rnagasin. 15;1,291 ((M hi a dit qu'il 
avait besoin d'aller acheter un casque de dcurite pour faire du "skeet" ("skeet"=ski ou skate) )) 
Non [3e] pas gratouille. 15;1,291 ((M lui a dernande: "As-tu la gratouille?")) 
22A 6 octobre 2000 (M+E) 
[3a] veux pas s'en va Irkole. [3a] peux pas voir toi. 15;2,81 
Parce que [3e] pas I'airne parce que ...p arce que quelqu'un frappe toujours. 15;2,81 
Parce que [a] don't want pas. 15;2,81 
Marie pas 13.15;2,81 
Marie est pas la. 15;2,81 
Aujourd'hui [el pas la. [el pas la, hi. Marie pas la, bon! 15;2,81 
[ses] sais pas. )5;2,81 ((4x)) 
C'est pas vrai. 15;2,8( 
[se] pas coupE Ga. 1 5;2,8( ((reference= passe)) 
Pas coupE g. 15;2,81 
Parce que ... Parce que [sas] sais pas. 15;2,81 
[sas] sais pas, rnoi. 15;2,81 
Frappe pas? ((r4pete avec intonation rnontante ce que M lui a dit de dire: Dis-lui: "Frappe pas!")) 
Don't hit. )5;2,81 ((rC@te ce que M lui a dit avant: Dis-lui: "Don't hit"!)) 
Et Ben pas [di] "excuse" a rnoi. 15;2,81 ((reference=pasd)) 
[el pas jouE avec rnoi. 1 5;2,81 (elle joue pas avec rnoi.) 
[el [di] Sally pas jouE avec rnoi. 15;2,8) {elle dit) 
Parce que [el pas I'airne rnoi. 15;2,81 
[el ...[ le] [fe] pas [k~Je]. 15;2,!1 {elle (=ensignante) I'a pas accrochk. 
22 B 21 octobre 2000 (M+E) 
[el pas la. 1 5;2,23 1 ((re@te ap rk  M)) 
Non. [3e] sais pas. 15;2,231 
[ses] sais pas. (5;2,231 
[sas] sais pas. Parce que c'est trop froid. 15;2,231 
C'est pas fini. 15;2,231 
[3e] peux pas. 15;2,231 
You peux pas gagnE. [3es] sais le jeu. ((chantonnant)) 15;2,231 
Non, on p u t  pas, parce que papa ... )5;2,23 1 
Marnan, I don't want coupE. C'est pas grave. 15;2,231 
I don't want coupE. 15;2,231 
[3el pas [di]: "des pancakes", [3e] [di]: "Croque-Avoines". 15;2,231 
[se] pas [di] dans T.V., [3e] [di]: "Croque-Avoines". 15;2,231 
Marnan, [3e] peux pas [3e] ((=Cjeter))) un carte. [3e] [a] deux kangourous, deux lapins. 15;2,23) 
I don't want ... Marnan, I don't-want loin. ((se larnentant)) 15;2,23( ((M a dit avant: 'On va aller loin loin loin.")) 
23A 29 octobre 2000 (M+E) 
[sas] sais pas. IS;3,11 (2x) 
30 octobre 2000 (M+E) 
[se] pas commence. 15;3,2( 
[sas] sais pas. (5;3,21 ((2x)) 



[3e] pas I'aime la carte du (XXX). 15;3,2) 
[el pas ...[ e l  pas beaucoup ...[ e l  pas beaucoup sucr6. 15;3,21 
[3e] pas mon [ba]. 15;3,21 
238 
[el ...[ e l  Madame Claire [vav] veut pas un Zorro. 15;3,21 
[3es] sais pas. (5;3,2) 
[el [di] [a] pas I'aime. 15;3,21 {(elle ditlelle a dit) qu'elle I'aime pas.) 
Madame [a] [di] [el pas...[swav] veut pas frappE tout )I3 monde. [a] chapeau [nss] pas...[a] [m] [ne] peur. 
15;3,21 ((L'enseignante a expliqu6 aux elhes qu'elle ne voulait pas de costumes violents, car elle ne voulait pas 
que les enfants frappent les,autres et leur fassent peur.)) 
13 novembre 2000 (M+E) 
[3e] pas ... [3e] pas ... Ah moi [3e] besoin (tenir). 15;3,161 
[3e] peux pas ouvri(r) le chose la. 15;3,16) 
Le chose pour le poulet, [3a] peux pas ouvri(r). 
[3a] peux pas. [3as] sais pas comment faire. 15;3,161 
Non, [3e] pas ga. )5;3,161 ((une carte jouer que M lui a demand&)) 
Non, [3a] peux pas capable. 15;3,161 
[(t)y] peux pas voi(r). (2x) ((r6f6rent=les cartes)) 
[&/a] [k6] pas. 15;3,161 ((il comprend pas. =le chat visiteur)) ((M a demand6 A E si le chat comprend le franvis 
ou I'anglais)) 
[i] [ke] pas. [el [k6] pas. (5;3,16( 
[el [k6] pas fran~ais. 15;3,161 
24 A 16 novembre 2000 (M+E) 
[3av] veux pas ... [3av] veux pas Suzanne dans mon Yobus. 15;3,191 
Non, [3av] veux pas Suzanne dans mon...mon ... mon...mon...mon maison. 15;3,191 
[3as] sais pas. 15;3,19) (3x) 
Oh! [3e] pas [3e] une carte. 15;3,191 Cj'ai pas jeter une carte) 
[3as] sais pas, moi. (5;3,19) 
[a] pas (d3 ballon. Quelqu'un a [vd] le ballon Quelqu'un volE le ballon. Parce que quelqu'un volE le 
ballon! 15;3,19 1 
Oui. [el pas donnE. [el pas donnE Aprks ga [el ... [el pas [vwa(r)]. 15;3,191 ((2x)) 
OK, we got the football [3e] peux pas capable. 15;3,191 
[sas] sais pas. [saj] vu . Apres gal [3e] peux pas [vwa(r)]. (5;3,191 
[3as] sais pas. 15;3,191 
Pour pas [fs(r)] quelqu'un [vwa(r)]. {pour pas me faire voir par quelqu'un) ou {pour pa? que quelqu'un me voie) 
Oui. Pour ... pour pas le Monsieur Girard [vwa(r)]. 15;3,191 ((le directeur de I'&ole d'Emile)) 
On pas cachE dans toil ... we pas cachE dans ... dans [el madames. Pas dans madames. Pas dans les classes. 
[d3s] pas dans les classes. 15;3,191 
[3e] pas "Gros Bonhomme" [a] [o] toilettes. [3e] pas vu une. [3e] pas vu. 15;3,191 
[3e] pas couri(r). [3e] [cfjys] couri(r), (bon).15;3,191 
Pourquoi tu veux pas I'autre? 15;3,19) 
Moi [3e] pas perdu, moi. 15;3,191 
[3as] sais pas. (5;3,19( 
We ever get nothing. 15;3,191 
Tu pas gagnE toujours. 15;3,191 
Tu pas ... tu pas ... tu ... tu gagnE toujours (XXX). 15;3,191 
[3e] veux pas "nhistoire". 15;3,191 
[3e] veux pas [prZ(d)] une doudouche un b i n .  15;3,19( 
25A 28 novembre 2000 (M+E) 
(je) sais pas. )5;4,O) 
Uy] pas capable. 15;4,01 
Cje) sais pas. 15;4,0( 
[sal] sais pas. (5;4,01 
30 novembre 2000 (M+E)s~ 
Le renard [el pas trouvE. 15;4,21 
[3e] pas mangE. 15;4,21 
25B 30 novembre 2000 
Pourquoi we peut pas contE [n] histoire? 15;4,21 



Pourquoi on peut pas? 15;4,21 ((rkp&e la correction du pronom wepour onaprhs M)) 
Pourquoi tu pas pyjama?15;4,21 (3X){Pourquoi tu as pas de pyjama?) 
[3a] peux pas travaille. 15;4,21 
We kou te  pas madame. 15;4,?( 
12 dbcembre 2000 (M+P+E) 
Tu com' pas, toil maman. 15;4.141 
Tu comprends pas. (5;4,141 
268 18 dkembre 2000 (M+E) 
[i] don't skate with that. 15;4,201 
[i] pas patinE avec ca. 15;4,20) {on patine pas avec g) 
Parce que [3a] veux pas. 15;4,201 
(0) we pas besoin ca?15;4,201 
Pour pas papa cherchE. 15;4,201,{Pour pas que papa le prenne) 
27A 18 dkcembre 2000 (M+E) 
Oui, [i] veut pas donnE du poulet (5) "ChatM.15;4,20( 
Parce que [3a] veux [i] [vav] veut fai(re) sorti(r) dehors parce que [va] veut voir nous, parce que m'ennuie 
nous, parce que [3e] pas vu tout I'monde. 15;4,201 {parce qu'il a vu "personne") 
Moi j'ai rien. 15;4,201 
Oh maman, pas [f&] g (et) tu besoin de change, maman. 15;4,201 ((change=[tf&-en@])) {fais pas g et tu as 
besoin de te changer) 
Avant [3e] ici [3e] peux pas. 15;4,201 {Avant que je sois ici, je peux pas.) 
Moi [3e] rien, moi j'ai plus rien. (5;4,201 
Parce que tu sais pas qu'est-ce que clest. [5;4,201 
Pourquoi [3a] veut pas pet it? 15;4,201 {il) {pourquoi il veut pas que je le caresse?) ou {Pourquoi je peux pas 
le caresser?) 
Pourquoi veut pas moi ([3a]/[3e]) pet it?15;4,201 
[i] veut pas. 15;4,201 
Pourquoi tu veux pas moi [3e] flattE toi? 15;4,201 
[i] veut pas ca. 15;4,2ql 
2 janvier 2001 (M+E) 
Tu peux pas regarde. 15;5,51 
Oui, [i] veut montE t r b  [o:t] et pas [f&(r)] attrapE. 15;5,51 
Non, [i] veut pas. 15;5,51 
Tu pas besoin encore manqE, "Chat". 15;5,51 
278 5 janvier 2001 (M+E) 
[i] marche pas.)5;5,81 
C'est pas un lit, "Chat". "Chat?" [3e] pas fini. "Chat", regarde. [3e] pas fini.[te] ...[ te] pas debut. 15;5,81 
[3e] sais pas. Tu [i] [di]: "Debut "Chat", [3e] pas I'aime ga". 15,5,81 {dis-lui: "Debut "Chat", je n'aime pas 
q (=que tu te couches sur les cartes a jouer)) 
[3a] peux pas [el trouvE. 15;5,81 (([e]=le jeu de Scwby)) 
Non, [3e] pas fini avec. 15;5,81 
[3e] pas fini . [3e] essayE, [i] I'aime ga. Kitty I'aime ga.15;5,81 
Pourquoi [i] veut pas? J5;5,81 
6 janvier 2001 (M+E) ((aprk avqir parlC au tCICphone avec son grand-@re anglophone)) 
Maman, there's no more. 15;5,91 ((E veut k r i r e  au tableau, mais il constate qu'il reste seulement des petites 
craies)) 
[el [py]. [3a(n)e] [p(l)y] ([allun) petites. [3+] pas I'avoi(r) petites. 15;5,9( { I 1  y en a plus. J'en ai plus, 
seulement des petites. Je veu? pas ayoir des petites (craies).) 
28 B 11 janvier 2001 (P+E)Sp ((E parle au chat visiteur 5 la maison et 5 M au tCICphone)) 
>"Chat": Ah, kitty no! Pas [f&(r)] ga. 15;5,141 {fais pas ga) 
>M: Maintenant [i] veut pas, [i] ...[ i] veut jouE. 15;5,141 
>M: [el pas arrivE celui-la porte. )5;5,141 {il est pas arrivk par cette porte. II=le chat visiteur) 
>M: [i] pas s'en va dans porte. 15;5,14( {il est pas all6 ii la porte patio)) 
>M: Parce que ... parce que tu  pas [te] la. )5;5,141 
<M: Papa peut pas ouvre le, parce que ... non. 15;5,141 
>M: We peut pas ... we p...we...we...we peut s'en va [f&(r)] dodo? 15;5,141 
>M: Oui, parce que tu besoin,. ... tu besoin pas sell 
29A 12 janvier 2001 (M+E) 



[i] ronronne pas. 1 5;5,l5 1 
"Chat'? "Chat", [(j)(u/y)] pas veni(r) ici encore! 15;5,15( ((icHoilettes)) 
[e/i] me [lati] pas. 1 5;5,l5 1 (2x) {il m'entend pas.) 
[3e] [as]  pas. [e/i] veut pas me [at21 de pipi. 15;5,151 {il m'attend pas. il veut pas rn'attendre) 
[ses] sais pas. 15;5,15( ((2x)) 
P arrive 5 la maison (M+E+P) 
>"Chatw: OK "Chat", sors pas. (5;5,151 
29B 12 janvier 2001 
Kitty, fais pas @! 15;5,151 
[el pas [f&] attention. 15;5,151 {il (=chat visiteur) fait pas attention) ou {il a pas fait attent!on) 
[3e] 'crasE sa queue, apres CJ [el pas ...[ e l  pas regarde. 15;5,151 (j'ai k r a d  sa queue) ((E dit qu'il a b a d  
la queue du chat car celui-ci ?e faisait pas attention, il ne regardait pas oC il allait)) 
30A 20 janvier 2001 (P+E+M) 
Kitty vient entrer, apres @ [el pas mangE [el [el [di]: "Miou" (XXX). 15;5,231 
[ill veut pas jouE. (5;5,231 
[3e] pas donnE une, parce que ...p arce que [3e] besoin toi. 15;5,231 ((E a besoin de sa mere pour ouvrir la 
conserve de nourriture pour chats)) 
Tu fais pas? 15;5,231 
Pourquoi papa [el pas ([je] / [j-&I) son truck? 15;5,231 ((Ue] / [j-&]={aller/vient))) 
Et papa veut pas (me/moi) joue avec @. 15;5,23( {Et papa veut pas que je joue avec CJ.) 
Maman, pourquoi [3e] peux pas allE ici? )5;5,231 
Pourquoi [3e] peux pas [le] ici? 15;5,231 
[3e] peux pas ([el gbteau) (XXX)? 15;5,231 
[a] personne. 15;5,231 {il y apersonne) 
30B 24 janvier 2001 (M+E) ((jouent au jeu de memoire Scwby Dm)) 
Regarde! C'est pas pareil. 15;5,271 
Maman, tu besoin tourne pas. 15;5,271 {il faut pas les tourner) ((les=cartes de memoire du jeu Scwby)) 
Tu tournes, tu IaissE comme @ parce que on peut pas [el [vwa(r)]. )5;5,271 
Oui, parce que tu sais pas (XXX) on peut pas [el [vwa(r)], on peut pas choisi(r) lesquelles. 15;5,271 
[3e] trouvE pas. (5;5,271 
Ah! Moi [3e] jamais (trouve). 15;5,271 ((referent=les cartes)) 
[tye] pas beaucoup. (De/Le) plus. 'garde! Le plus! C'est moi le plus. 15;5,271 
Pourquoi c'est pas beau? (5;5,271 (2x) 
Mais 'tite queue [el pas queue. 15;5,271 
[3$] pas [vwa(r)] chien. 15;5,27( 
Scwby veut pas s'en va dans boite. (5;5,271 
[se pa ma f&] mal. [se pa ma f&] ma1 sautE. [3e] saute {sur)le papier de Scooby Doo. Le papier de Scwby 
D w !  Yahw!15;5,271 {@ me fait pas ma1 de sauter.) ((papier=les instructions du jeu)) 
Oui et elle pas 0. [ill [se] [sopje] ... [el sauvE. )5;5,27) {oui et elle est pas la il s'est sauvk) ((e/le=Cathy, i k l e  
nouveau petit chat de Cathy, sa gardienne)) 
[3as] sais pas. 15;5,271 
C'est pas un (XXX), c'est pas C...NappelE Cathy! 15;5,271 
[3es] sais pas. 15;5,271 
C'est pas la nuit. 15;5,27( ((2x)) 
Mais c'est pas I'Halloween. ((E regarde la maison hant& dans le jeu de Monopoly Junior)) 
[3e y] pas hot-dog. 15;5,271 (j'ai pas eu de hot-dog) 
Maman, regarde, [el marche pas. (5;5,271 
tu veux pas 15;5,271 ((chantonnant)) Ah![3ap] peux pas. [3es] 'sayE demain. [3es] sais pas la chanson. [3e] 
peux pas [f&(r)].[3ap] peux pas [el [f&(r)], maman 15;5,271 (je peux pas. Je vais essayer demain. Je sais pas 

1 

I! 

la chanson. Je peux pas la faire.) ((expression du futur): 
Tu veux pas [el [vwa(r)]? 15;5,271 (([e]=le= 'Chat") 
Tu veux pas [vwa(r)] "Chat'? 15;5,271 
Tu veux pas [le] [vwa(r)]? 15;5,271 
Non. [3ev] veux pas. 15;5,271 
Parce que [sev] veux pas. )5;5,271 
pour le 'tit chat [el pas s'en va et pour ...p our [el cachE 
petit chaton)) 

5;5,271 ((t explique A M I'utilite d'une cage pour un 



Parce que [el [at31 un bruit ([el) peut pas dormi(r), le 'tit chat. Le 'tit EM chat peut pas dorni(r). [el [at31 un 
bruit [el ...[ e l  [zep] peux p,."Chat" peut pas dormir. (5;5,271 
31A 2 fhvrier 2001 (M+E) 
[3epl peux pas. 15;6,51 
[ep] peux pas. 15;6,51 (je peux pas.) 
[3e] trouve pas. 15;6,51 ((E cher,che les bdtons de ICgumes qu,e P lui a acheths hier)) 
> le chat jaune hypothetique de E que M a fait parler et auquel E repond: Tu peux ...[p a] tu peux ... mais ... mais ... 
c'e st... c'est pas gentil (XXX). (5;6,51 
Oui. [sap] peux pas [le] [mst] (dehors). 15;6,51 ((objet=le petit chat jaune)) 
Midnight ... Midnight ...[ a] ... C'est pas un ours, Midnight. 15;6,5) 
>Midnight le chat visiteur ("Chat"): Bien bien, OK Kitty? Tu peux pas veni(r), parce que le Elk chat. 15;6,51 
{il sont) pas froids. (5;6,51 ((M a demand6 avant: Yes pieds'?)) 
Moi, [3e] pas I'aime kitty. 15;6,51 
Non. [po l  pas [vwa(r)] Midnight. 15;6,51 
Et moi [3e] pas I'aime la salade!,Et moi [zev] veux pas! 15;6,51 
318 18 fhvrier 2001 (P+M+E) 
>M: Know what? It's my cat. I don't want take it. 15;6,211 
>M: Don't tie it. I'm not finish. There's more and more. 15;6,211 ((E fait un collier de perles pour faire jouer le 
chat yisiteur)) 
(M+E) 
Pas [fs(r) le] dehors. ((2x)) Pas [fs] ...p as [fsle] dehors. 15;6,211 {pas le faire aller dehors.) ((M a demand& 'Si 
on a un chat est-ce que tu vas faire entrer Midnight?")) 
Pas [mst] 'Chat" dehors parce [?el c'est pas nous. C'est i toit chat. 15;6,211 
32A 18 fhvrier 2001 (P+M+E) 
Papa veut pas [fs(r)] [lave] colore. 15;6,211 {Papa veut pas se lever( pourlet) colorer.) 
Non. [i] veut pas colore. (5;6,211 {il veut pas colorier) 
Non maman. [3e] demande [3e] demande. [i] veut pas. 15;6,211 {(j'ai demande))(([i]=p&re)) 
Peut-Ctre [i] I'aime. Peut-Ctre [i] I'aime moi et pas I'aime [le] ...[ le] I'autre magasin. 15;6,211 (([i]=le Elk chat, 
magasin=pet shop)) 
Non non. Comment [el fait un ...[ ile] besoin [mst] un autre (trait) after sept, ais mais [i] peut pas [mst] sept. 
15;6,211 
(If you) don't take this today...// 15;6,211 
>M: Parce [ke] Midnight won't come. 15;6,211 
[po l  Pas. 15;6t211 
[a33v@l Pas. 15;6,211 
>M: There's no more, maman? 15;6,21( 
ua] plus, maman? (5;6,21J ((r&p&te la correction de M: "Ijinaply]")) 
338 8 mars 2001 (M+E) 
I'm not gonna bring him inside (XXX). 15;7,81 
I'm not gonna bring him (out/in)side. 15;7,81 
C'est pas grave. 15;7,81 
Tu me [fs] vite vite [a] cherchE et prend-[la] et met dans sa rnaison, and she say I can (havelwear) the (cat) 
[a] she don't want the baby and ... and I tell her that. 15;7,81 
34 A 8 mars 2001 (M+E) 
Pas ...p as (I') cachE. Pas cachE. 15;7,81 
Parce que [3e] pas papier. )5;7,81 
[i] veut pas calrnE. 15;7,81 {il (Poochie) veut pas se calmer) 
Non non, c'est pas vrai, [ile] poils longs. 15;7,8) {il a les poils longs) 
Pas [ts] orange. 15;7,81 {il etait pas orange) 
I I  est pas [ts] jaune. 15;7,81 
[ts] pas jaune. 15;7,81 ((M hi a demande avant ce que c'etait "pas [ts] jaune")) 
Parce que cerkales est pas bon. 15;7,81 
[as] sais pas pourquoi. C'est...ctest [se:te] long dans mon boite i lunch. 15;7,81 {Q 6te longtemps dans ma 
boite lunch) 
Non, [el pas d'crayons, [el pas ...//(( tousse)) 15;7,81 {il y a pas de crayons) 
[as] sais pas. 15;7,81 
Parce que [3e] pas ...[3 e l  pas coloriE. 15;7,81 
[3a] sais pas. 15,7,81 



Parce [ke] [3a] veux pas. 15;7,81 
[3a] I'aime pas v. 15;7,81 
12 man 2001 (M+E) 
AllE pas haut. [3e] claque tes foufounes. 15;7,121 {allez pas en-haut sinon je vais claquer tes foufounes) 
Parce que moi [3w] pas I'aime v allE toi en-haut. (5;7,121 {Parce que j'aime pas ga que tu ailles en-haut) ou 
{Parce que je vais pas aimer v si tu vas en-haut) 
Non, [3i] [di] pas. 15;7,121 (je lui (=compagnon de classe) dis pas) 
AllE pas en-haut, moi [3e] pres' pas fini. 15;7,121 
Parce [ka] [3a] I'aime pas p. 15;7,121 
348 12 man 2001 (M+E) (con't) 
Maman, [a] pas d'sous. 15;7,121 {il y a pas de sous) 
Pas d'sous [tut] dedans. 15;7,121 
Tu peux pas ramassE 'gent. 15;7,121 
Moi [n] pas content. 15;7,12) 
Ah! Moi, [3y] pas content. 15;7,121 
[3v$] pas Cathy veni(r). 15;7,121 (je veux pas que Cathy vienne) 
C'est pas grave. 15;7,!21 
16 man 2001 (M+E) 
[i(l)] marche pas, maman? 15;7,161 ((pronom [i(l)]=la pile de M)) 
I don't have Ben number. I didn 't...I 5;7,161 
I don't have have it. I don't have his "mumber". Tomorrow, I11 take ... OK, and this semaine [3e] portE. 15;7,161 
Pourquoi tu veux pas celui-la? 15;7,161 ((2x)) 
@, [syn] belle couleur. 0, c'est une belle couleur. 0 c'est pas une belle couleur. 15;7,161 
OK, [POI pas v. 15;7,161 
Maintenant tu peux pas. 15;7,161 
Tu peux pas 'I'enlevE" ma maison. 15;7,161 ((l'enlever=[l~lve])) 
35 A 16 man 2001 (M+E) 
[3e] pas triche. 15;7,16) (je triche pas) ((M lui a dit avant: "tu triches!")) 
[3e] sais pas. 15;7,161 
Moi [3e] presque pas (d') sous. 15;7,161 
[3e] besoin [a] banque ici parce que moi [3e] presque pas d'sous. 15;7,161 ((E dit qu'il a besoin d'emprunter 
de I'argent A la banque)) 
[3e] presque pas d'sous, moi [3e] veux pas. 15;7,161 
Moi [3e] presque pas d'sous, [3e] peux pas payE un maison. 15;7,161 
[E] malade 'vec les ckrkales [3e] peux pas tout (1') temps (t') donnE des c6r6ales. 15;7,161 
[el toujours pas frappE toi. 15;7,161((2x)) 
[el jamais frappE toi. 15;7,161 { II t'a jamais frapp4) 
I can't be in the front with you maman, beau %...they will fight together and then, 1.J can't with you ... with 
them. I can't sit with you. 15;7,161 ((E parle de deux compagnons de classe en maternelle francophone)) 
J'en [el [PYI. l5;7,161 
358 23 man 2001 (M+E) 
[3e] [di] rien, mais [3e] [di] quelque chose. 15;7,231 (j'ai rien dit, mais j'ai dit quelque chose) 
0 marche pas. )5;7,231 
Non, (ses) p'tites pattes c'est pas bleu. 15;7,231 
Mais c'est pas grave. 15;7,231 
@ marche pas. 15;7,231 
Mais moi [3e] peux pas. 15;7,231 
C'est pas bleu, maman. 15;7,231 
Parce que c'est pas le bleu, c'est jaune. 15;7,231 
Moi [3e] peux pas contE. yest trop dur pour moi. 15;7,231 
36A 1' avril2001 (M+E) 
[3e] pas [a61 toi. 15;8,41 (je t'ai pas entendu) 
Pourquoi [ile] pas pret? 15;8,41 
Pourquoi [Cj)e] pas pret? 15;8,41 
Lie] pas pret, le petit chat? 15;8,41 
On p?s [le]? 15;8,41 {on pas alter) 
(M+E+P) 
Parce que pour s'en va dans ...p as s'en va dans mon lit. 15;8,41 



>M: I don't want her {in) my bed. 15;8,41 
>M: I f  you don't buy a cage she will ... she will sneak in my bed and jump. 15;8,41 
Moi 'ssi [33 ne] pas. 15;8,41 ((r6pkte aprks M: "j'en ai pas")) 
[3es] sais pas. 15;8,41 
Parce que moi [3e] pas (XXX). 15;8,41 
Mais ... mais ... mais son bras [el pas 1 i .  15;8,4) ((E regarde un reveille-matin dans le livre de Barney, mais E 
pense que tous les reveille-matins doivent avoir des bras comme celui de Blues Clues)) 
[3es] sais pas. 15;8,41 
[el pas. 15;8,4) ((L'horloge n'a pas de bras.)) 
Pour le [tit] chat [el pas peur. 15;8,41 {Pour que le petit chat (eaait) pas peur) 
Pourquoi papa veut pas levE? 15;8,41 
Parce que ...p arce que toi veux allE au gym et moi ... et moi [3$] pas restE avec papa. [i] [lav] pas. 15;8,41 {il se 
lkve pas) 
Si [i] toujours [lav] pas. [3e] [di]: "[lav]" mais [i] [di]: 'Tu besoin quelle affaire?" Moi [3e] [di] veni(r) mais [i] 
veut pas. Moi [3e] au gym avec toi. 15;8,41 {il se Ikve jamais. l e  lui ai dit: "lkve-toi" mais il a dit: "As-tu besoin 
de quelque chose?" Moi je lui ai dif de venir mais il a pas voulu. Moi je vais au gym avec toi.) 
Dessine, (je) peux pas. )5;8,41 ((E demande a M de dessiner une pomme)) 
Moi [PO] pas colore. 15;8,4) 
Besoin [met] des X sur les chaussons. Sur [el chaussons {qui) sont pas diffkrents. 15;8,41 
(je) veux pas ([f&(r)] gagnE). 15;8,4) 
[3es] sais pas. 15;8,41 
[3e] pas peur de hi. ((chantonnant)) 15;8,41 
Parce que moi [3a] ...p arc? que moi [3a] peux pas cherchE, [(j)e] trop loin. 15;8,41 ((=balle de tennis)) 
368 17 avril2001 (M+E) 
Celui-la ([el) pas trop fragile. 15;8,201 
Mais [3a] peux pas le jouE. 15;8,201 (je peux pas I'amuser) ou (je peux pas le faire jouer) 
[3a] peux pas le jouE. 15;8,201 
[i] [lav] pas. 15;8,201 {il se Ikve pas) ((il=Nicolas)) 
OK, on p u t  allE. VenE. ((tire sur le bras de M:)) VenE, maman. Maman! Pourquoi tu veux pasvenir? 15;8,41 ((le 
r de  venir est pronond clairement)) 
[3as] sais pas. )5;8,41 
Parce que [i] veux pas [f&(r)] mal? 15;8,4( ((M a explique E pourquoi elle a mis Nicolas sous son kharpe 
lorsqu'elle est allke dehors avec hi. Elle Ira cache de Coty, le chat du voisin, car Nicolas voulait aller voir Coty.)) 
Tu veux pas [f&(r)] mal? );;8,41 {tu veux pas qu'il se fasse mal?) 
378 20 avril2001 (M+E)Sp 
[i] veut pas, maman. 15;8,231 
[i] veut pas [f&(r)] brossE. 15;8,231 
[i] ronronne pas. 15;8,231 ((2x)) 
[i] veut pas. 15;8,231 
Moi [p$] pas! C'est ca [i] [di]. 15;8,23 1 (([i]=Nico le chat)) 
[i] veut pas [f&(r)] [prZ(d)] plus. )5;8,231 
(M+E) ((histoire du petit ours qui ne veut pas aller I'kole)) 
(and then)[~as] sais pas [i] [di]. 15;8,231 (je sais pas ce qu'il dit) ou (je sais pas ce qu'il a dit) 
[3as] sais pas. 15;8,231 
Petit Ours veut pas. 15;8,231 
Petit Ours venu en-bas. Aprks p [s]: 'I can't go to school. The bus is after me. And then euh ... I can't bus to ... 
to the bus, the bus left after me." 15;8,231 
[3as] sais pas, maman. 15;8,231 
[a] pas beaucoup pas beaucoup. 15;8,231 ((rkp4te ce que M a dit: 'lja] pas beaucoup de pages")) 
((autre histoire: un livre de chats)) 
Nicolas! [3ap] peux pas contE "nhistoire"! 15;8,231 
mais le chat peut pas sortir parce qu'il est pris dans (1') seau. 15;8,231 ((la photo montre des chats dans un 
seau)) 
((autre histoire: Benjamin joue au socceo) 
mais je peux pas ... jouE [ Z ]  ...[ ;]...[;I// 
moi [3a] peux pas, une grenouille va mangE la balle. 15;8,231 
Aprks p il est...il est triste parce que pas marquE un but. 15;8,231 



Apres q le ...[ as] ... [E] Lapin pas marquE un but parce que [le] triste et lui 'ssi apres q lui 'ui il est triste. 
l5;8,231 
Et quand on [di] un sect-et, on [di] pas.15;8,231 
386 4 rnai 2001 (M+E) ((jouent au Monopoly et parlent de Ikole)) 
Mais c'est pas grave. 15;9,61, 
396 16 mai 2001 (P+M+E) ((jouent au Monopoly)) 
[sas] sais pas. 15;9,181 
Veux pas I'enlevE ta maison. 15;9,181 (2x) 
[p$] pas I'enlevE ta maison. 15;9,181 
[zas] sais pas. 15;9,181 
Cje)veux pas quatre. 15;9,181 ((I! roule encore le dk)) 
[sasl sais pas. 15;9,181 
[3e] peux pas. 15;9,181 
Parce que [3e] pas parlE a,nglais. 15;9,181 
40A 16 rnai 2001 ( M+E)Sp 
((3 histoires: Clifford dans la net& Dingo en Italic, Scooby et  les beignets volds)) 
tie) sais pas. 15;9,181 ((3x)) 
[a] pas (d3 mots. 15;9,181 {il y a pas de mots) ((regardant une page sans texte dans le livre)) 
[3ap] peux pas contE "nhistoire". 15;9,181 
[el mangE pas [la] poison, maman. [3e] sais pas comment. [i] peut pas. 15;9,181 {il mangeait pas ) ou {il a 
pas mange) 
Moi je sais pas celui-la. 15;9,181 ((E dit qu'il ne peut pas commenter sur cette page. II va a la suivante.)) 
Non! On ... On [mst] pas le ... le ... le beigne dedans. 15;9,l81 
0 c'est pas Scooby! J5;9,181 
17 mai 2001 ( M+E) ((jouent au Monopoly)) 
Moi [n] pas pr&. 1 5;9,l91 
[n] pas prgt, moi. 15;9,191 
[3e] pas ([t]) fun. 15;9,191 ((interprete incorredement par M lors de I'enregistrement. E a dit: "j'ai pas de four." 
four =j'ai pas de quatre. =billets de 4 dollars)) 
Oui [3e] pas ...[3 e l  pas [t] four. 15;9,19) 
[3e] pas [ f ~ ]  des mensonges. 1 5;9,l91 
Une cote pour//Non, on [na] une cote pour ... pour ... pour pas kcouter dans ... dans cercle. [5;9,191 
Non, [el pas dans cercle. 1 5;9,l91 
Un garGon [(i) le] pas gentil. [ty] peux pas [le] voi(r), parce que ...[ty] va [ f~(r)]  ma1 encore a toi. [(i) le] pas 
gentil, mais ...(( rit)) Girls were chasing us.{we) always go fast fast fast vite vite vite. 15;9,191 
[3av] veux pas. 15;9,191 
40 6 17 rnai 2001 
Et Andre [el pas gentil [tutsqit]. Pas aujourdhui. 15;9,191 
[i] veut pas [ f~(r)]  levE. 1 5;9,l91 {il veut pas se lever. ) ((il=Nicolas)) 
Parce que [i] veut pas. 15;9,191 
[i] [di]: "pas encore brossE [le] dents." 15;9,191 ((E fait parler Nicolas)) 
[i] ronronne pas. 1 5;9,l91 
[3e] portE sa plume pour ... pour ... pour Nicolas [ekute] madame. Si [kut] pas, moi [3e] [ p a ]  menE la plume. 
15;9,191 
Si [kut] pas// 15;9,191 
Parce que a cause Nicolas pour ... pour ... pour ... pour ... pour pas ouvrir ses dents. 1 5;9,l91 
Parce que pour ... pour ...p our Nico [kut] pas madame. 15;9,191 
21 rnai 2001 (P+M+E) 
>M: Mais c'est pas grave. Mais c'est pas grave, 15;9,231 
>M: It's not me. 15;9,231 
[3as] sais pas. 15;9,231 
C'est pas grave. 15;9,231 
41 A 21 rnai 2001 (P+M+E) (con?) 
>M: I don't either. 15;9,231 
>M: I f  you ... I f  we don't go fast, we will miss again. 15;9,231 
23 rnai 2001 (M+E) 
Mais [pol pas parce que Sonia tire des roches. 15;9,251 
Continue. On peut pas. 15;9,251 {on peut pas continuer) 



[3as] sais pas. 15;9,251 
Moi [p@] pas I'kcole pour ca, moi. Elle 'pose pas tirE des roches. 15;9,251 ((Wse=suppose)) 
[i] ronronne pas. [i] bouge pas, maman. 15;9,251 
Non, c'est pas vrai. 15;9,251 
Non, c'est pas vrai. N, c'est pas comme Nathalie. 15;9,251 
Non, N, c'est pas Nathalie. 15;9,251 
[sas] sais pas. [sas] sais pas son manger. 15;9,251 ((E indique qull ne connait pas le manger du chat, donc il 
ne peut pas faire ce que Maman h i  a demandk)) 
418 29 mai 2001 (M+E) 
On peut pas ... on peut pas [mst] les ... montrE [el les fesses parti &ole XYZ. 15;10,11 
Non non, [apa] kcole XYZ. 15; 10,1( 
[epa] ko le  XYZ. Non non, [apa] de &ole XYZ. Non, on peut pas montrE [el fesses parce que c'est de partie 
de privke. 15;lO,l 1 
On peut pas [met] les fesses. 15;10,1 
On peut pas pas &ole XYZ, parce que parce ... non [el pas (d3 &ole XYZ non non. Quand tu {as) dit g dans 
I'bain? 15;10,11 {comment tu as dit g quand j'ktais dans le bain?) 
Oui on peut pas [mst] les mains des autres parce que c'e st...// 15;10,11 
Par ce que ... Parce que [a] ... sont...sont d6gueulasses. [i] sont pas gentils du tout. 15;10,11 
Parce que [3e] pas I'aime plus. Danny [el gentil, pas tout nu. Danny [el jamais [fs(r)[ g. 15;10,11 
[i] dit: "Moi j'veux pas cherchE la (plume), moi." 15;10,11 
[i] veut pas jamais [fs(r)] flattE. 15;10,1 
Nico peut pas allE dans mes...mes affaires. As-tu compris? Shake hands. 15;10,11 
[i] peut pas I'droit allE dans mes affaires. 15;10,11 
Quand [3e] [di]: "Non Nico", [i] [kut] pas. Quand ...q uand [3e] [di]: "Nicolas", [i] veut pas veni(r) [3e] [di(r)]. 
15;10,11 
30 mai 2001 (M+E) 
[i] dit: 'Moi, non (i3 veux pas jouE avec   mile." 15;10,21 
Because he was late late. Can't 'pose to be late but I was waiting waiting a lot. 15;10,21 
And I don't know (XXX) I was no seat bell on 'nother bus. [3] know what? Today we didn't got our bus because 
[el have to get it painted get ... her ... her twenty dollars to get her bus painted. (5;10,21 
Parce que ...p arce que si ..A tu pas cherchE vite vite, quelqu'un va pris. 15;10,21 {si tu vas pas le chercher vite, 
quelqu'un va le prendre) 
42A 30 mai 2001 (M+E) 
Mais c'est pas gray. 15;lO,2 1 
4 juin 2001 (M+E) ((aprks une conversation tklkphonique avec son grand-+re anglophone)) 
I don't know he's doing. (5;10,71 
But I don't know what is it. 15;10,71 
Non, [3e] pas demandE. 15;10,71 
Peut-&re ...q uand [te] ...q uand [te] ...q uand ...q uand moi ...q uand toi veux pas [el cherchE//quelqurun [a] pris. 
15;10,71 {quand tu v,oulais pas aller le chercher, quelqu'un I'a pris.) 
[3as] sais pas c'est (Emile) (a fait g ) .  15;10,71 
[3e] pas jouE avec grands. 15; lOJ1 ((rkfkrence au pas&)) 
Tu peux pas allE ici, parce que ... monsieur// 15;10,71 
42B 4 juin 2001 (M+E) 
[a] ... when ... when ... Tu sais pourquoi [3e] pas choisi Andrk? 15; lOJ1 
[a3v@] pas [msle] dans frigo. 15; lOJ1 
Pourquoi [(j)e] pas content? 15;10,71 
Nico [le] pas content, elle. 15;10,71 
[i] veut pas. 15;10,71 
{il est) pas content? ((3x)) 15;10,7) 
[a] ... Parce que ... Parce que quand [3e] pas [fs] attention, Alain me cognE quand on joue aux blocs. 15;10,71 
{Parce que quand j'ai pas fait attention, Alain m'a cogne quand on jouait avec les blocs.) 
Parce que [i] I'aime c...pas I'aime ca. 15;10,71 
[3e] pas I'aime ca. 15;10,71 
[3a] I'aime pas p. 15;10,71 ((apres correction de M: "j'aime pas sat?)) 
[el dit: "pas encore nous". 15;10,71 ((rbfbrence=prbsent)) 
[i] dit: "pas e?core imile me me flatte." ((2x)) (5;10,71 {il dit: "pas encore €mile qui me flatte") 
"Pas encore Emile me flatte." 15;10,71 



Non, [i] veut pas me IaissE flattE. 15;10,71 {il veut pas me laisser le flatter) 
[i] dit: 'pas encore". 15;10,71 
[se] pas le couteau. 15; J0,71 
43A 7 juin ZOO0 (M+E) 
Pourquoi [le] pas content? 
C'est quand tu veux pas IaissE, tu ...(p arce que) quand [isit] sa queue, tu [vav] veux IaissE. Si pas [sit] sa queue, 
tu peux pas. 15;10,101 
Oe) sais pas. 15;10,101 
[sas] sais pas. 15;10,101 ((E ne sait pas quoi faire pour complkter I'adivitk dans son cahier d'adivitks)) 
Parce que [el pas cone. 15;10,101 {parce qu'il n'y a pas de cornet) ((l'exercice du cahier exige de complkter 
I'image du cornet de cr&me glad)) 
[sas] sais pas. 15;10,101 
[sas] sais pas oir [ile]. 15;10,101 
Mais [sas] saispas, tu me dire? 15;10,101 {mais je le sais pas, (veux/vas)-tu me le dire?) 
Mais Monsieur Ethier [ t ~ ]  pas la. 15;10,101 
[sas] sais pas. 15;10,101 
Pas passer le chat? 15;10,101 {it faut pas passer a c6tk du chat?) 
Parce que [p@] pas commencE encore allE au ... cherchE [le] traffic. 15;10,101 {M rkpond: "T'aimes pas cy aller 
dans le traffic?") 
Non, [(3/J)y] pas bien. 15;10,101 
Mais ... mais Cathy [a] pas droit de ... de ... de ... de ... de ... de ... de ... de (XXX) de ... Aujourd'hui ... Aujourd'hui [i] faut 
trouvE son chat. 15;10,!01 
438 9 juin ZOO1 (P+E+M) 
>P: Don't forgot. 15;10,121 ((provient de la forme frhuente I forgot)) 
>M:Maman, Nicolas Je] pas content. 1 5;lO,l21 
11 juin ZOO1 (M+E) 
[i] veut pas restE. 15;10,121 ((2x)) ((i=il=Nicolas le chat)) 
a'ai) pas gaspillE ton tape hier. 15;10,121 ((bpecruban adhesif)) 
[se] [Qys] [fele] ... pas la, ici, regarde. 15;10,121 
[se] pas portE la plume. PortE la plume. [a] pas portE la plume. 15;10,121 {il a pas apporter la plume) ((Il=Nico, 
rkfcirence au pas&)) 
Parce que pour 6tre pas sale. 15; 10,121 
Pour h r e  pas sale. 15;10,121 
Mais c'est pas grave. 15;10,121 ((2x)) 
[se] peux pas (XXX).15;10,121 
Demain, [a] pas d'kcole? 15;10,121 {demain, il y a pas d'kcole?) 
[sas] sais pas. 15;10,121 
44A 11 juin ZOO1 (M+E) 
[i] dit: "Moi, [ly(i)] pas un garcon." (5;10,121 
[i] dit: "Moi, [3y] un garcon, mais ... mais [n] pas un...un... [n] pas ... [n] pas (XXX). C'est pourquoi [el [le] 
garcons c'est pas pas queue." 1 5;lO,l2 1 
[i] dit: '[(l)e] garcons [el pas queue." 15;10,12) 
Mais les (chats) ont pas (d3 queue quand meme, mais [a] quatre pattes, quatre pattes. (5;10,121 
[i] faut pas donnE ragofit. 15;10,121 
Mais on peut pas parce [ke] [a] pas droit. 15;10,121 ((Le chat flaire les pommes, E objecte car il croit que le chat 
va i t r e  malade s'il mange les pommes)) 
[i] faut IaissE, parce qu'il est pas content. 15;10,121 
Parce que tu ... Parce que quand [i] veut s'en all€, tu [vav] veux laisse pas. (5;10,121 
LaissE maman, IaissE, LaissE. LaissE, maman. I f  ... Si tu IaissE, [i] va [ m x ]  pas. (5;10,121 
MaisJila] presque pas [@it] sa queue. 15;10,121 
[ile] pas content. 15;10,121 
{il) faut pas [fele] [a] beaucoup [a]. 15;10,121 
{il) faut pas [fe(r)] [prad] beaucoup. 1 5;lO,l2 1 
Parce que [sisit] sa queue, tu  le laisse ...Q uand [isit] sa queue, [i] veut pas. Tu pas besoin. 15;10,12) 
[i] dit: 'Moi [3y] pas chanceux." 15;10,121 
Si [el pas [soje], tu pas [met] [soje]. 15;10,121 
Si neigeux pas, tu...tu [msle] sur le mur ici. 15;10,121 
Si pas neige, on...on zkro neige on f...fait [le] en-haut. 15;10,121 



[i] veut pas [f&(r)] brossE. 15;10,121 
Nico, [i] veut pas [f&(r)] brossE. 15;10,121 
(elle) pas content. [&I pas content. Elle pas content. 15;10,121 
Madame peut pas? 15;10,121 
(Tu dis): "Nico, bouge pas!Nico, bouge pas, toi!" 15;10,121 
[i] peut pas [grafe]. 15;10,121 (( [grafe]=mauvaise forme phonktique de griffe mais le mot approprik aurait 
dir &re mordre)) 
@, c'est pas pour toi. 15;10,121 
Tu [di]: "Nico, on peut pas montE {sur) la table. Tu {as) besoin {de) demandE pour q." 15;10,121 
[i] dit: "Moi, [3y] pas content." 15;10,121 
[a33as] sais pas. 15;10,121 
Si pas [d&S], tu donnes une claque dans sa queue [i] va [d&%d]. 15;10,121 {s'il descend pas, tu lui donnes une 
claque et il va descendre.) 
[3as] sais pas. Peut-hre [el pas content de toi et moi. 15;10,121 (([e]=il=Nico)) 
448 17 juin 2001 (M+E) 
(XXX) c'est pas long. 15; 10,201 
Mela1 [di(r)l pas papa. [3v@l pas. 15;10,201 
[3e di(r)]: "Touche pas, papa!" 15;10,201 Ije vais (lui) dire: "toyche pas, papa!" .) 
[3e di]: 'Leve pas, papa". Cje lui ai dit: "ne te I k e  pas, papa") ((E ne veut pas que son pire se I k e  et que celui- 
ci voit la carte de Fete des Peres qu'il ait en train de lui fabriquer avec I'aide de M)) 
Madame a dit q: "Tu peux pas [f&(r)] q." 15;10,201 
[Si ([i]) bouge, [3a] peux pas. Regarde, q bouge. 15;10,20( ((les deux bouts de papier que E est en train de 
coller "bougent encore", c'est-&dire que la colle n'est pas encore assez *he)) 
[3ap] peux pas le dire. 15;10,201 
[3ap] peux pas. 15;10,201 
[3e] ...[3 ap] peux pas. 15;10,201 
Parce que [3e] ...[3 e l  toute la journee [seje] A I'ecole, et moil [3e] peux pas. 15;10,201 
Et moil [ses] sais pas. (5;10,20( 
Non. [3e] sou(viens) plus. 15;10,20) ((rkpktition apres M)) 
Et moil [(J/3)y] pas en premier. 15;10,20( 
[ 3 e ~ l  peux pas. 15;W0l, 
45A 20 juin 2001 (M+E) 
C'est pas dangereux. 15; lO,23 1 
Non, [3e] pas fini. 15;10,231 
[3e] pas fini. 15;10,231 
458 20 juin 2001 ( M+E) 
Pourquoi [i] toujou&veut pas? Pourquoi [ill veut pas [f&(r)] [przd] plus? Pourquoi? On (13 derange toujours? 
15;10,231 
C'est pas vrai. 15;10,231 
[3e] pas gaspillE. 15;10,231 Cje vais pas le gaspillE) 
C'est pas vrai. 15;10,231 
[ses] sais pas. 15;10,231 
[3as] sais pas. )5;10,231 
Non, [set&] pas Mme Dufour. 15;10,231 
Cje) sais pas. 15;10,23) 
Wow! [3e] pas longtemps [3e] vu q, moi. 15;10,23) ((en regardant le collant que M vient juste de lui tendre)) 
{Oh! 0 fait longtemps que j'?i pas vu q, moi.) 
46 A 22 juin 2001 (P+M+E) 
[a] ...[3 a] sais pas. 15;10,251 
Non, c'est pas vrai. [3e] demande Madame: "[ety] hot water?" [&I] dit: "non". 15;10,251 
A pas beaucoup d'monde. 15;10,251 
>M: Yah. Hey! It's not (fairlfur). Pauvre Nico! 15;10,251 
[i] vient m'voir.Va touchE. Tu pas touchE. 15;10,251 { I 1  vient me voit. II va me toucher. II ne m'a pas toucher) 
On va pas dans cafe. 15;10,251 
Maman, papa veut pas donnE le chat. 15;10,251 
Mene-moil mene pas papa. 15;10,251 
468 
Si ..A pas malade, [i] faut pas s'en allE. 15;10,251 



On p u t  pas Ctre mieux pour pas allE ... s'en allE, OK? 15;10,251 
Non non, si ... si pas malade, on va restE. 15;10,25) 
Si [el pas malade, [i] faut restE. 15;10,251 
Si ... si ..A dort pas dormi(r), ca veut dire fatiguE on peut allE au Dairy Queen. 15;10,251 
[i] faut ...[ i] peut pas prot6gE de Nico. Si ... si ... si dort pas dormi(r), ca veut dire encore fatiguE on peut allE au 
Dairy Queen. 15; 10,25 1 
Quand ...Q uand ...Q uand ...Q uand ...Q uand toi [el loin, [3a] peux pas donnE un k c .  15;10,251 
>M: I want to let Nico go but can't hold her. Can't hold her. 15;10,251 {I had to let Njco go because I coudn't 
hold him) ((M avait demand6 a E de tenir le chat pendant qu'elle lui coupe les griffes. E n'a pas pu et il s'excuse 
maintenant de cela.)) 
>M: I just can't hold him. 15;10,251 {I just couldn't hold him) 
>M: I ju st... I just try one time but Nico keep moving [a] I just leave him go if don't want do. [i] should go in 
[a] [a] "valage", tu...on peut si on peut pas. Si [i] [vav] veut, on (tient). [3e] met-[le] dans plancher. 15;10,251 
[a] touche plus. 15;10,251 
>M: (XXX) don't touch it then we get like this and venez. 15;10,251 ((E tire sur le bras de M)) 
25 juin ZOO1 (M+E) 
Parce que ... Pourquoi Nico veut pas attrape la mouche? 1 5;10t281 
Peut pas attrape la mouche. 15;10,281 
Oui tu as dit q: "pas jouE a,..// 15;10,281 
47A 25 juin 2001 
[il peut mais ...[3 as] sais pas demain si [3a] [vav] veut [vj-el. 15;10,281 {elle peut mais ...j e sais pas si demain 
elle veut venir)((elle = Marie, une deve de sa classe)) 
Si [a] veut pas...// 15;10,281 
Hey! (Tu) peux pas [swa(r)] la, [3e] pas choisi toi. 15;10,281 ((E parle a un locuteur imaginaire. Je crois qu'il 
repasse dans sa memoire des choses qui lui ont &6 dites par d'autres enfants de la,maternelle. Par exemple, 
dans ce cas-ci, il semble que les enfants r6servent une place pour leur copain favori. E a alors tent6 de s'asseoir 
mais I'enfant I'a arr&5)) 
Andrh [ma] [di] q, [i di]: "Pourquoi Sylvie va ... Pourquoi Marie va pas veni(r) avec (XXX)? Parce que." [i] [di] 
q. And& a dit Ca. 15;10,281 
[le] pas. 15;10,281 
Tu peux pas venir? (5;10,281 
Tu sais pas? 1 5;lO,281 
[assas] sais pas 'ssi, 15;10,281 
25 juin ZOO1 (P+E+M) 
>P ou M: I don't want wash hands. (5;10,281 
Papa! Moi [3$] jamais jamais! 15;10,28) {tu veux jamais) ou (je peux jamais) 
>P: Yes [i] still purring. >M: [3e] [ f ~ ]  des mensonges! [i] ...[ i] ronronne pas. 15;10,281 
Cje) promets {de ne) pas [le] en-bas. 15;10,28) Cje promets de ne pas aller en-bas) 
30 juin ZOO1 (M+E) 
[3e] pas dit q. 15;11,21 
Non, [3e] pas dit q. Toi a dit q. 15;11,2( Cj'ai pas dit Ca. C'est toi qui as dit qa) 
[3e] [ f ~ ]  des mensonges. [u] pas un poulet. 15;11,21 
Tu pas [la] attend? 15;11,21 {tu I'as pas entendu?) ((2x)) ((E ne diffhrencie pas les deux verbes entendre et 
attendre dont la distinction phonologique repose,uniquement sur la premiere syllabe [a] vs [%I. Dans cette 
conversation il s'agir bien du verbe entendreque E prononce comme le verbe attendre)) 
Tu pas [la] attend, maman? 15;11,21 
Tu pas [la] attend! 15;11,21 
C'est pas encore le ... le "box time". 15; 11,21 ((E s'adresse a un interlocuteur imaginaire, probablement qu'il rep&te 
ce qu'un enfant de sa classe lui a dit)) 
(XXX) si tu [ f ~ ]  pas du pop-corn. 15;11,21 
Nah! (je) veux pas [le] tout seul. 15;11,21 (([le]=aller)) 
Parce que [3v$] pas [le] au MacDonald. 15;11,21 
[kyzemwa], tu {es) pas malade. Tu fais des mensonges. 15;11,21 
Tu {es) pas malade. 15;11,121 
[i] veut Ctre pas ...p as ... pas Ctre tranquille. [i] veut pas (avec elle) pas (avec elle) pas (avec qui). Nico veut pas 
[le] au (XXX). [i] dit: Hey! (XXX), [fc] pas g. )5;11,21 
Quoi? Tu {as) pas {le) droit {d'avoir) des bonbons, Nico. 15;11,21 
47B 5 juillet ZOO1 (M+E) 



Pas droit? 15;11,7) {il a pas le droit?) 
Oh non! (XXX) beaucoup. Veux pas colore? 15;11,71 {tu veux pas colorer?) 
Moi [3e] pas colore cheva1.15;11,71 (je vais pas colorer le cheval) ou .Cje colore pas le cheval) 
On ... on pas long.15;11,71 {on sera pas longtemps) ou {q~ sera pas long) {calque de I'anglais? We're not gonna 
be long) 
Tu besoin [fet] les choses sont pas diffkrentes.15;11,71 
Q c'est pas un triangle.l5;11,71 
C'est un ... un ... Oui, c'est un triangle, pas...pas un un cercle. 15;11,71 
[3e] gagne, tuff@ c'est pas un triangle. 15;11,71 
Tu le gagnes (si) c'est un triangle. Tu le gagnes si (bien bien). ((chuchote)) Si c'est pas un triangle// 15;11,71 
La madame oiseau pas content si on colore son nid.15;11,71 
[i] dit: T e s t  bleu et jaune, c'est pas or, c'est pas brown, c'est vert." 15;11,71 ((E rapporte les mots qu'il pense 
que la maman oiseau va dire lorsqu'elle verra son nid colork)) 
C'est pas grave trop t6t. On peut [el cherchE quand meme. 15;11,71 {C'est pas grave s'il est trop t6t, on peut 
alter la chercher quand m2me) (([e]=pronom objet direct la=Coutney la gardienne)) 
Lia] pas place sur,mon ... sur mon...sur mon scooter.l5;11,71 
Tiens, maman. ((E donne le bandeau mais il tombe parterre)) Oui, tu toujours pas attrape. Attrape! Attrape! Faut 
toujoun attrape les choses. ((rit)) [el (tout seul) pas attrapE.I5;11,71 
@ c'est pas a moi?)5;11,7j 
48A 5 juillet 2002 (M+E) 
Zachary koutes pas. 15;11,71 
[3e] pas [ve-te] a ma f2te.15;11,71 (je vais pas I'inviter ) 
[sas] sais pas. 15;11,71 ((3x)) 
[sas] sais pas [i] crache.(5;11,71 
Parce que ...[ i] dit ...[ i] fait pas [i] crache.[~as] sais pas.[i] faut demandE a ma f2te. 15;11,71 
Oh! Si {il) veut pas [fe(r)], tu IaissesSi ... Si {il) mord pas, tu restE dans ton bras.15;11,71 
Maman, [el pas,content. Pas content du tout.[isit] sa queue. Pas content du tou. ([el) pas content du tout 
(XXX).(XXX). ((E commence alors a sander:))Quand c'est pas content, on va donne une claque. Quand c'est 
une claque, on va [la] [la] [la] I'h6pital. 15;11,71 
Ue] pas. 15;11,71 
[3e] vois ses [z] ...//[ nlautre des yeux. OK? Quand sont pas (d')yeux ...(XXX) yeux ici ... Maman, si une yeux, tu 
me dis, OK? Tu me dis: "Coccinelle!". [3e] ...[ e l  pas des coccinelles aujourd'hui, maman. 15;11,71 J'en veux un 
autre qui a des yeux, Quand ils,ont des yeux des yeux ici ... Maman, s'il y en a une avec des yeux, tu me le dis, 
OK? Tu me dis: "Coccinelle!3((E vient de jeter la coccinelle qu'il avait attraper dans a poubelle car elle est morte, 
elle a plus de yeux. I 1  veut que sa mere I'aide b en trouver une autre avec des yeux. Si elle en trouve une, elle 
doit lui crier "coccinelle!")) 
Parce que ... c'est OK. C'est OK c'est pour restE la, mais c'est longtemps [i] fait pas caca. ((se met a sander:)) 
Les coccinelles, ob tu caches?[3a] peux pas trouvE. Quand [te] [la] cachE, on jouE pas au cachette.Moi [3e] 
jouE pas au cachette. [3el trouve partout toi. Si tu veux pas allE dans maison, tu peux pas cherchE (XXX). Si 
tu vas dans (XXX). 15;11,7( {C'est OK qu'elle reste la a condition qu'elle ne fasse pas caca. Ob vous cachez- 
vous, les coccinelles? Je peux pas vous trouver. Quand tu te cachais, on jouait pas a la cachette. Moi, je jouais 
pas a la cachette. Je te cherchais partout.) 
Q c'e st...@ c'est pas bon.15;11,7( 
[el pas ,mort (regardelencore). 15; 1 l,71 
C'ktait Emile, mais c'ktait pas   mile. 15;11,71 
Pourquoi [i] veut pas couri(r)? 15;11,71 ((2x)) 
[3y] pas [le] vite de Nico.(5;11,71 (je suis pas all6 plus vite que Nico) 
[a] ...Q uand [3e] tirE la plu,me, [i] veut pas ldchE.15;11,71 
488 7 juillet 2001 (M+E.) 
(je)Veux pas les patates. 15;11.71 
Parce que [el veux pas. [vav] veux pas.15;11,71 
Non, [3a] veux pas. 15;ll,71 
Non? Oui? Si tu veux ... Si [3vi$] pas mangE, [3e] donnE a toit maman? 15;11,71 (je vais te les donner) 
Veux pas les mangE. 15;11,71 
Veux ... Veux pas, moi.15;11,71 
Veux.. .Veux pas [le] les patates. 15; ll,71 
[3v1$] pas jouE, moi. 15; ll,71 
[3e] pas mangE, moi. lS;ll,71 (je vais pas manger, moi) 



Non. [3e] pas dit Ca. 15;11,71 ((pas&)) 
Tu pas [3e] vu.15;11,7) {tu I'as pas vu) 
Tu pas [la] vu? 15;11,71 {tu I'as pas vu?) 
Tu peux pas claque les foufounes.15;11,71 
Tu peux pas claquE mes foufounes. )5;11,71 ((Zx)) 
[3e] dis pas. )5;11,71 
[a] pas payE. 15;11,71 {il(=papa) a pas paye) 
[ap] ...p apa pas payE quelque chose.15;11,71 
C'etait pas moi.15;11,71 
Aujourdhui c'est pas la f C t ~  de grand-papa encore? 15;11,71 
49A 9 juillet 2001 (M+E) 
Tu pas un de? )5;11,111 
[a31 [p@] pas [le] @. ((puis change d'idk:)) Oui! 15;11,111 
Ah non! Ah! Deux dollars. Sont pas ...// Pas trop. Juste comme q. Trois! Un deux trois. 15;11,111 
Compte. Non, c'est pas deux. Un deux. C'est...C'est trois. 15;11,111 
Mais [i] faut pas [met] un deux et un trois.l5;ll,lll 
([3$]/[3e]) ...[p$] pas les payE. I 5;l l, l l1 ((E veut dire: "je veux pas I'acheter") ((pronom objet les =le terrain 
de Monopoly)) 
([3$1/[3eI) pas veux P ~ s . I ~ ; W ~ I  
[3v$l pas.l5;11,111 
[vav] veux pas.l5;11,111 
[ p a ]  pas les payE. I5;llIll1 
Tu peux I'achete. 15; 11,111 
{tu)Peux pas?)5;11,111 
Charges pas dlargent?l 5;ll,ll1 ((repkte apres M)) 
Charges pas// 15;11,11) 
[3e] plus cinq.l5;11,111 
Parce que tu ... tu vas pas {avoir) [ase] argent. 15;11,111 
Parce que si tu plus d'argent, tu peux pas me// 15;11,111 {parce que si tu as plus d'argent, tu peux pas me) 
[a] faut pas payE.15;11,111 
[a] tu pas payE, maman. 15;11,111 
Tu veux pas rouge. [3a] [vav] veux pas rouge. [p@] veux pas. Veux pas rourouge. [3a] veux pas. [3e] ...//Cat 
c'est pas mon couleur. 15;11,111 
Mais tu pas sur le rouge. 15;11,111 
C'est pas grave. 15;11,111 
[y] pas content? Tu pas content?l5; 11,111 
T'es pas content, maman? 15; 11,111 ((ttes=[te])) 
[3e] pas savais j'etais gagnE. 15;l11111 
((E chantonne:)) pour aller pour aller au sand-box pour aller au sand-box et pour le 'l'horloge". (XXX) [3] gagne 
pas. [3a] gagne pas. [3a] le gagnE ...(( rit)) 15;11,111 
[3e] toujours pas gagnE. Yeah! [3a] gagne. [3a] gagne peut-&re. [3a] gagne. Wee! Oh! Oh! [3a] pas gagnE? 
Shit! ~5;1lt l1) 
C'est pas grave. On peut a11:r quand mCme. (5;11,111 
50A 11 juillet 2001 (M+E)Sp 
(XXX) Nico saute sur mon lit (XXX). [a] pas droit de sautE sur nous, han maman? 15;11,131 
'[a]-tu" promess pas saut(e) ... pas sautE sur moil OK? (5;11,131 {tu promets de ne pas sauter?) (r[a]- 
tun=fragment non-analyg)) 
Parce que pas sautE pour Mine.15;11,13) {pour pas que Mine saute) 
Comme quoi c'est pas longtemps. 15;11,131 {quelque chose qui n'est pas long) 
Une c'est pas longtemps. 15;11,131 {un qui est pas long) 
Benjamin il est triste parce que [i] veut [le] ... [i] veut [le] ... [i] veut pas [le] dans 'tobus.~5;11,13~ 
Benjamin est triste. [i] w u t  pas [le] dans 'tobus. 15;11,11( 
14 juillet ZOO1 (M+E) 
[i] faut, maman. [i] faut [fe(r) Ca. C'est tres tres important. Si tu pas [fe(r)] le chose de grand-papa ChlQ, tu 
[la] dis {a)grand-papa Chleo. Quand [3e] allE au travail, tu [la] dis (XXX). 15;11,161 {quand je vais aller au 
travail) 
Tu me (le) dis plus?15;11,161 
[3e] [di] pas . 15;11,161 Qe dis pas.) 



C'est pas grave. 15;11,161 
Maman, [i] faut. Si tu ... tu veux pas// 15;11,161 
Non. Cje/tu) peux pas. Tu vas [uvle] (13 ordinateur. On va mangE. On va [le] en-haut pour jouE. 0 c'est le 
'problkme". Avant si ... tu travailles. )5;11,161 (([uvle]=ouvrir, [le]=aller, problkme=programme)) 
Cherche mon video. (Tu) pqux pas fini(r) q1.15;11,161 
51B 21 juillet 2001 (M+E) 
[3e] pas savais tu travailles.15;1l123I 
[a] pas (d')le~ons? 15;11,231 
Pourquoi [a] pas classes? 15;11,23( 
Papa [a] pas temps? 15;11,231 
Pourquoi [e/i] pas temps?I 5; 1 l,23 1 ((2x)) 
Cje} sais pas plus. 15;11,231 
Pourquoi on nage pas, maman? 15;11,231 
Pourquoi on nage pas?15; 11,231 
Non. Nage pas. (5;11,231 ((M lui a demand6 une question de clarification. M pense que E veut dire "Pourquoi 
on mange pas?" E re@te le verbe et sa nbation seulement)) 
Pourquoi [el pas classe de nagE? 15;11,231 
Pourquoi le monsieur [el pas Id aujourd'hui? 15;11,231 
>chat: Hey Nico, fais pas @.15;11,231 
((E personnifie Nico le chat:)) Laisse-moi tranquille. Si tu fais la bruit, moi [3e] peux pas dormir.15;11,231 
[(eli)] pas I'aime qa, ce bruit.15;11,23) (il aime pas qa ce bruit.) (([(e/i)]=Nico le chat)) 
C'est pas brisE.Encore! C'est pas brisE. 15;11,231 
C'est pas [dy] aujourd'hui.(5;11,231 
Non, c'est pas craquE. 15;11,231 
[3as] sais pas.15;11,231 
Cje) peux pas les trouvE. 15;11,231 ((Iesles piles que M avait mis dans le tracteur motorid de E et que celui-ci 
a enlevk)) 
Non, c'est pas ton travail. C'est pas ton ...//((se met i agacer le chat)) 15;11,231 
>Nice le chat: Fais pas qa, Mine. Fais pas qa plus. Ah! Ah! On fait pas qa, han? ((rit)) 0 c e  st...Fais pas qa plus. 
((E fait un bruit de voiture et d'avion qui volent:)) Ah! Crash! 15;11,231 
[3e] [te] dit Nico [el pas content.)5;11,231 Cje te dis que Nico est pas content) ou Cje t'ai dit que Nico 
(est/etait) pas content) 
Mais [3e] pas arrete? )5;11,231 {mais j'ai pas arr&te?) ((E a demand4 une faveur A M. Celle-ci refuse lui disant 
qu'il ne le merite pas car il n'koute pas bien. M hi avait demand6 d'arreter de faire du bruit et il n'a pas arretk. 
II se rend compte de son erreur et demande une confirmation i M)). 
[3e] sais pas {comment) Ire?levE mon pied. I can't// 15;11,231 
52A 27 juillet 2001 (M+E) 
(L3 araignee veut pas sten allE. 15;11,291 (2x) 
[3as] sais pas. 15; 11,29) (2x) 
[3e] donnE mon crayon A toil Aprks @, [te] partie avec une. Aprks qa, quand ...q uand [3e] arrivE, t'ktais pas li. 
15:11.291 . .  . . 
[3e] pense pas.(5;11,291 
0 s'peut pas, maman? 15;11,291 
0 s'peut pas. 15;11,29( 
C'etait pas Dean.15;11,291 
Bouche ton nez tu peux. Bouche ton nez. Va [pik] ...p lus piquE.15;11,291 
Si tu ... si tu "bouges" comme @, [i] va plus piquE.15;11,291 ((E veut dire boucheet non pas huge)) 
Si trou ..A [i] sait pas, [i] fait pas. Si [i] sait pas, tu ... tu penses moi [3e] cache dans mon porte.15;11,29( 
Si trouve(nt) moil [el donnE bonbon. Si trouve(nt) pas moil [el pas bonbon.15;11,29) {Slls me trouvent, [el 
donnE bonbon. S'ils ne me trouvent pas, ils ont pas de bonbons.)(([e]=les petits voisins)) 
(Pour) @ [3e] IaissE compte trois. Trois, c'est pas long. Moi [3e] comptE 4 sept. 15;11,291 {C'est pour @ que 
je vais la laisser compter jusqu'a trois. Trois, c'est pas long. Moi je vais compter jusqu'i sept.) 
Si tu devines pas ... 1 5;ll,291 
Si tu devines pas et moi [3e] trouve, pas (d3bonbon. [3e] pas fini! [3e] pas fini! 15;11,291 
C'btait pas moi.15;11,29( 
[3e] peux pas voir. 15;11,29) 
[el pas comptE.15;11,291 ((E remarque qu'il n'a pas encore fini I'exercice car il n'a pas compte les coquillages)) 
[3$] pas le [vwa(r)]. 15; ll,29 1 Cje veux pas le voir) 



Baby Bop [el pas costume de bain. )5;11,291 
52B 
[a] pleut pas [tut] suite.(5;11,291 {il pleut pas maintenant) 
[i] veut pas jouE plus. ((Le chat s'etend sur le dos:)) B&6!15;11,291 
>Nice: Pourquoi tu veux pas jouE avec moi? As-tu (XXX) un probleme dans ta tGte? 15;11,291 
((E rapportant la reponse de Nico i M:)) [i] dit: "Non pas probleme dans ma t6te. (Veux) juste faire"// ((E 
s'interrompt car il a remarque quelqu'un dehors qui marche sous la pluie sans parapluie:)) [3e] pas eu pas 
parapluie. Lui pas parapluie. Monsieur pas parapluie. 15; ll,29 1 
Tu me dis {si) [3e] passE la ligne. Si [3e] passE la ligne, [3e] peux pas colore plus.15;11,291 
J'veux pas. 1 5;;l,29 1 
0 s'peut pas 0 Canada m...muffin? 15;11,291 
[i] veut pas me IaissE. 15; l l J3  1 (([i]=Nico)) 
Mais, c'est pas grave. On p u t  allE vite. 15;11,291 
Non, c'est pas vrai.15;11,291 (2x) 
Pourquoi [i] veut pas me// 15;11,291 
Pas bougE? 15;11,291 ((M a dit avant: il faut pas bouger quand on chante 6 Gnada=dp6tition)) 
Les p'tites pattes, [3] veux pas le voir. 15; 11,291 
Non non, c'est pas une blague. C'est juste une ... C'est pas des blagues. 15;11,291 
[a33e] dis pas. 15;11,291 Cje le dis pas.) 
L'autre ... L'autre jour, Nico (XXX) ...(( pouffe de rire)). Quand [3e] [tarive] [i] [di]: "miaou" (XXX) quand [3e] 
[f&(r)] dodo [el ...q uand [3e] reveille [ala] soleil, aprk  $a [3e] [di]: "Nicolas, va-t-en!". Apres p [3e] couchE 
encore. [[i] [di] ...[ i] [di]: "Miou! Cje)veux pas s'en allE, Emile." 15;11,291{l'autre jour quand il est arrive il a dit: 
'miou" pendant que je faisais dodo et ... quand je me suis r,eveillC avec le soleil je lui ai dit de s'en aller. Apres 
p, je me suis recouche et il a dit: "je veux pas m'en aller, Emile".) 
[3e] [le] lavE avec de I'eau [i] [di] ...[ i] pas dit un mot. 15;11,291 {il a pas dit un mot.) 
Non c'est pas vrai, maman (5;11,291 
Moi [3e] pense [el pas d'bruit.15;11,291 {moi je pense qu'il n'y a pas de bruit) 
[el pas trouvE c...(//) [el pas vert.15;11,29) Cj'ai pas trouve la couleur. I 1  y avait pas de vert ) Cj'ai pas trouvC 
la couleur ((s'interrompant et constate que Baby Bop n'est pas color& en vert alors qu'elle est suppo& 6tre 
verte)) 
Tu pas [la] vu? 15; 11,291 {tu I'as pas vu?) 
C'est pas vrai. 15;11,291 
Non, c'est toi. C'est toi [3el vu. C'est pas moi [3e] vu. C'est toif maman. C'est pas moi. C'est pas moi. C'est toi 
{qui) [f&] les bruits. (( puis, chante la chanson d'Adibou)) 15;11,291 
Pas kickage de Nicolas, pas frappE et aprb p, pas spitE i quelqu'un. [3e] dkja le pensE. 1S;ll,291 ((E ne s'est 
pas bien comport6 enveq le chat et ensuite envers, sa mere. Celle-ci I'a envoy6 rkflechir dans les exalien. 
Quelques minutes aprks, E demande s'il p u t  venir. E dit les regles i M. II dit qu'il a dk j i  pen& i ce qu'il a fait 
de mal)) 
53A 27 juillet 2001 (M+E+P) 
[sas] sais pas.15;11,291 
>M: Yah. He ... He don't want it anymore. 15;11,291 
>M: Grand-papa Chleo, [zas] sais pas [i] [fz]. Cje sais pas ce qu'il fait) 
C'est pas grave. Cje) veux [la] [vwal. [3e] jamais grand-pap// (5; 1 l,29 ( 

Donnkes du journal 
Mai 2000 
I peux pas cherchE une gornme.13:4;9,141 
Je peux pas cherchE bourse. 13:4;9,141 
[3e]/[3a] pas voi(r) papa aujourdhui.1J:4;9,171 
Je peux pas viens, grand-papa. (J:4;9; 171 
I won't "cours pas".13:4;9,171 {M a dit A E 'Coun pas cours pas" dans le tour prkedent) 
[3a]/[3e] pas voi(r) rien. 13:4;9,17ICje vois rien.) ou Cj'ai rien vu) 
[3a] pas I'aime petit 'gent. 13:4;9,181 
C'est pas pue. 13:4;9,261 
You peux pas [ jen ]  voi(r) papa.I3:4;9;261 
Juin 2000 
[3e] pas s'en va, Beb& )J:4;10,2) 



J'ai pas besoin.lJ4;1Ot5I 
J'ai pas fini. 1J 4;10,51 
Non! Pas [ekri(r)] g !  13 4;10,121 
Je peux pas voir. 13 4;10,121 
J'ai pas vu Ca. 13 4;10,201 
Maman, pourquoi papa peut pas marchE? 13 4;10,271 
Maman, je peux pas trouvE deux suces. 13 4;11,01 
J'ai besoin cachE parce que Richard peut pas trouvE. 13 4;11,01 
La bouteille, maman, je peux pas cherchE, est trop loin. 13 4;11,21 
Juillet 2000 
Oh, j'ai pas bien jouE, maman. 13 4;11,71 
Parce que je peux pas te voir. 13 4;11,9) 
Est sale. Est pas content. 13 4;11,131 {l36b6 est sale. Bdb6 est pas content) 
J'ai pas fais-le. J'ai pas fais g. 13 4;11,171 
Maman, (j'ai) pas pris bonbon aujourdhui. 13 4;11,17( 
Maman, you peux pas voir mon pied. 13 4;11,171 
Pourquoi BeG parle pas? 13 4;11,181 
Je sais pas oh maman t'es. 13 4;11,181 
flu) comprends pas? )J 4;11,20i 
Maman, Chien comprend pas? 13 4;11,201 
Maman, pourquoi comprend pas? 1J 4;11,201 
Cje) comprends pas qu'est-ce que c'est frangis. 13 5;0,11 
Grand-maman fdchE parce que j'ai pas parlE. 13 5;0,21 
Septembre 2000 
Je sais pas quel (XXX) j'ai besoin. 13 5;1,24( 
Octobre 2000 
Je veux pas s'en va toi. Je veux pas toi s'en va. 13 5;2,31 
Touche pas, maman. 13 5;2,231 
[el plus? Plus gomme verte? 1J 5;2,231 
C'est pourquoi je peux pas. 15;2,231 
I'(II) go levE papa. Don't levE toi. 13 5;2,241 Cje vais lever papa. Ne te Ihve pas) 
Maman, pas choisis ... Maman, choisis pas mon papillon. 13 5;2,271 
"Chat" pas veni(r). Pourquoi veut pas veni(r)? Pourquoi veut pas veni(r), "Chat'? Pourquoi "Chat" veut pas 
veni(r)? 13 5;3,31 
Novembre 2000 
Kitty voi(r) moi plus. 13 5;3,71 
Pas [f&(r)] un b6b6. 13 5;3,91 {fais pas le b6b6, maman) ou Cje fais pas le b6b6) 
J'ai dit a "Chat" pas sortir dehors, c'est trop froid, mangE poulet. 13 5;3,131 
Maman, je veux pas toi prendre exercice ...I J 5;3,211 
Papa pas bien jouE. 13 5;3,221 
Pourquoi you pas collants? 13 5;3,251 
C'est pas "t'assez". 13 5;3,251 
"Chat" pas I'aime le Phre N o d  "Chat", i I'aime souris. 13 5;3,291 
Kitty, you peux pas attrapE moi. 11 5;3,291 
DCcembre 2000 
Je peux pas mangE des pdtes, because I11 be malade. 13 5;4,71 
Touche-moi pas. 13 5;4,241 
[mcle] pas dans poubelle. 13 5;5,l 1 
Janvier 2001 
Tu pas droit regarde. 11 5;5,51 
([3e]/ [3a]) pas t'ai vu. 13 5;5,61 Cje t'ai pas vu.) (( De la forme affirmative frkquente Je t'ai vu)). 
Tu pas besoin la cle. 13 5;5,71 
Ours, saute pas sur la table. Pas sautE. 13 5;5,71 
Ne fais plus Ca. D'accord, je fais g plus assoi(r) dans table. 15J;5,71 Cje ne fais plus g m'asseoir sur la table) 
Copie moi pas. 15;5,91 
Ne copie pas moi. 13 5,5,91 ((aprhs correction par M: "Ne me copie pas")) 
Je peux pas te voir. 13 5;5,ll1 



J'ai rongE, et tu pas ('taisft'es) la. 1J 5;5,121 ((segment Yais/t'esprononce [te])) (j'ai ronge mes ongles parce 
que tu etais pas la) ou {tu es pas la) 
([3a]/[3e]) pas [tevy]. (je t'ai pas vu) ((j'ai pas + "t'ai vu". Probablement A partir de Je t'ai vu)) 
Tu "m'ecoutes" pas, maman. 13 5;5,121 
Je peux pas te voir. Je peux pas voir toi. 13 5;5,121 
Pourquoi [i] veut pas followE moi? 1J 5;5,121 
Pourquoi "Chat" court pas? 1J 5;5,121 
Pourquoi "Chat" veut pas followE moi? 1J 5;5,121 
Maman, pourquoi "Chat" veut pas me suivre? 1J 5;5,121 ((aprks corr par M du segment followEmoipar celui 
de me suivre ;7)) 
Fais g plus, Emile. 1J 5;5,121 
Je veux pas faire "trouble". 1 J 5; 5,171 
Maman,, papa IevE pas. J'ai essayE, je peux pas. 1J 5;5,171 
Suis cachE. Tu peux pas ([ma]/[ma]) trouvE. 13 5;5;231 ((Tu peux pas + m'a trouvE, de: tu m'as trouvk)) 
Maman, papa veut pas me laissE mangE. 1J 5;5,231 
Moi, je peux pas voir. 1J 5;5,271 
Maman, pourquoi la madame veut pas partagE son chat? 13 5;5,271 
Q (m'a /me) fait ma1 pas. 1J 5;5,301 
"Chat" veni(r) pas. 13 5;6,01 
Fkvrier 2001 
Pourquoi j'ai pas dormi (r) avec toi? 1J 5;6,41 
I1 veut pas jouE plus. 1J 5;6,121 
Q pas m'a fait mat. IJ:5;6,161 
Non non, c'est glissant, tu peux pas allE. 1J 5;6,181 
([3e] / [Jal) pas I'aime g. ([ze] / [3a]) I'aime pas g. 13 5;6,2lI 
Grand-maman [ts] pas la. 1J 5;6,231 {&it pas la.) 
Oui, je veux pas {qu'il) s'en aille. 1J 5;6,261 
We peut pas. )J 5;6,261 
Maman, i veut pas me followE. 1J 5;6,281 
i veut pas me suivre. 1J 5;6,281 ((aprks corr de M: 'it veut pas me suivre")) 
M a n  2001 
Q pas fait mal. 1J 5;7,11 {Q, pas fait mat) ou {Q a pas fait mat. FQ=g+a=[sa:]) 
Je sais pas quel jouE. 1J 5;7,61 
Je sais pas quel CD-Rom [3e] jouE. 13 5;7,61 (je sais pas avec quel CDROM je vais jouE) 
([za] / [ze]) entends pas, maman. 13 5;7,61 
J'veux pas allE I'ecole. 13 5;7,81 
Maman, j'veux plus de I'eau. 13 5;7,91 
J'ai pas [te] dit. J'ai pas dit. J'ai pas dit toi. 1J 5;7,121 (je t'ai pas dit quelque chose.) 
Q, c'est pas [el dit. 1J 5;7,171 {c'est pas ce qu'elle a dit) 
Maman, mon scooter va pas montE. 1J 5;7,171 
(C'estJO) pas"t'a fait mal". 1J 5;7,181 
Tu peux pas me becquE. (J 5;7,191 {tu peux pas me donner un bec) 
Q pas me fait mat. 13 5;7,191 
J'ai pas decide. 1J 5;7,231 (j'ai pas decide) 
Je pas decide. 13 5;7,231 ((aprks correction du pronom jeau lieu de j'aipar M. M aurait dQ corriger le verbe 
lexical au lieu du pronom car la reference est au pas& inaccompli)) 
J'aime pastel g. Je pastel I'aime g. 13 5;7,27( (j'aime pas tellement g) 
Pourquoi Poochie va IevE pas? 13 5;8,01 
Pourquoi va pas IevE? 1J 5;8,01 
La madame bit pas la? 13 5;8,21 
Non, Ca c'est pas dit. 13 5;8,31 {g c'est pas qi qu'il dit) ou {qi c'est pas qi qu'il a dit) 
Avril2001 
Mon couverture veut pas me...me cachE. 13 5;8,51 
Pourquoi tu pas mangE avec une fourchette instead of avec tes mains? 13 5;8,5( {Pourquoi tu manges pas avec 
une fourchette au lieu d'avec tes mains?) 
[3e] pas t'ai vu. 13 5;8,61 
C'est pas vrai [3e] cochon. 1J 5;8.91 
Maman, pourquoi ~a ... pourquoi Ca veut pas allE? 1J 5;8,91 



Le b M  est pas gentil, maman. [i] slappE sur son tete. 13 5;8,241 
Maman, papa veut pas me IaissE flattE le petit chat! 13 5;8,241 
Pourquoi pas [f&(r)] ding ding? )J 5;8,251 
II est pas dans ... nous toilette. II est dans sa toilette. 13 5;8,261 (il est pas dans notre toilette. II est dans sa 
toilette (=litisre)) 
Hier, tu pas allE au parc. 13 5;8,301 (L'autre jour tu es pas all6 au parc) 
Maman, hier [3e] donnE un biscuit, mais i mange pas le biscuit [3e] donnE. 11 5;9,01 (mais il a pas mange le 
biscuit que je lui ai donne) 
Hey, on lave pas les foufounes dans maison.13 5;9,01 
Pourquoi tu veux pas Midnight lave ses foufounes? 13 5;9,01 
Mai ZOOl 
([3aI/ [3eI) peux pas [k3n&(tr)l. ([?,a1 / k l )  pas [k3n&(tr)l. 1J 5;9,31 
Ah! Moi ([3e] / [3a]) pas savais c'est p. 13 5;9,3( (Ah! Moi je savais pas que c'6tait Ga.) 
Parce que si [3a] mange pas, [3a&:t] malade. 13 5;9,101 
C'est squishy, je peux pas (pullE/pull it). 13:5;9,151 
[i] dit: "c'est pas poli me IaissE tout seul".1J:5;9,181 
[i] veut pas venir viens voir moi. 13:5;9,201 
[3e] peux pas (reachE/reach it). 13:5;9,21) 
0 pas [f&] mal. 11 5;9,221 (p, pas fait mal) ou (FQ= [sa:] pas fait ma1 pour p a pas fait mal) 
Maman, [i] veut pas IaissE moi donnE son manger. Maman, [i] veut pas me IaissE donnE son manger. 1J:5;9,231 

(il veut pas me laisser lui donner son manger) 
Mais mon pain raisins pas br0le. 13:5;9,251 
Non, mon pain raisins pas ... br0le pas. (1 5;9,251 
([a]/ [a]) pas I'droit. 11 5;9,251 
Le jaune a pas USE ses griffes. 13 5;9,261 ((usE=[yze])) 
Je peux pas marchE parce que j'ai pas d'chaussures. 13 5;9,261 
Mais je peux [a] lavE. [3&:] lavE mon trottinette. 13:5;9,281 (mais je peux la laver. Je vais laver ma trottinette.) 
[el jamais trouvE sa plume. 1J 5;9,281 (il va jamais trouver sa plume) 
J'veux pas [fc(r)] p, hi. 1J 5;10,01 Cje veux pas qu'elle fasse qa, elle) 
Juin ZOOl 
Papa va pas venir. )I 5,10,101 
Hey, i dit: "j'ai pas pettE. Peut-hre c'est {qui)   mile a pettE." 13 5;10,10) 
i veut pas me IaissE "me faire prendren. 13 5;10,131 (il veut pas me laisser le prendre.) 
Parce que tu veux pas me [dile] (=dis-le).lJ 5;10,131 {parce que tu veux pas me le dire) (("dis-len=segment 
non-analys6 provenant probablement de la forme imgrative affirmative)) 
Q pas "(melm'a) fait mal". 13 5;10,14) 
Je peux pas le dire. 13 5;10,141 
Tu pas demandE I'ordinateur. 13:5;10,141 {tu as pas demand6 d'utiliser I'ordinateur) 
0 "t'a pas fait mal" A moi. (J 5;10,151 (p m'a pas fait mal) 
Je pas savais p. 13 5;10,171 
Pourquoi tu veux pas rkveille? 13 5;10,191 
Donne-moi mon jeu , maman. 0 fait longtemps j'ai pas (I'avoir/la vois). 13 5;10,221 (Ga fait longtemps que je 
I'ai pas (eulvu)) 
Nicolas est pas content avec rnoi.13 5;10,251 
Je I'aime pas Ga parce que [el toujoun pas [repe(dr)]. 13 5;10,261 Cj'aime pas Ga parce qu'elle ne r6pond 
jamais) 
Oh maman! Nancy est pas 12. Pourquoi [a] veut pas [re@(dr)] toujours? )J 5;10,26( (pourquoi elle ne veut 
jamais rkpondre?) 
Je pas savais p. 11 5;10,271 
Je veux pas "arrete de crachE1'. 13 5;10,271 (sa mere lui a dit avant: "arrete de cracher") 
Non, t'es pas. 1J 5;10,29) ((calque anglaise no you're not)) 
Si parti pas, [3e] [f&(r)] encore. 13 5;11,11 (sll est pas parti) ou (s'il part pas), Cje le fais encore) ou Cje vais 
le faire encore). 
Pas dis-le A papa. Pas dis-le 5 pemnne, c'est un secret. 13 5;11,11 (FS=ne le dis pas ) ou (FQ=dis-le pas) 
0 pas me pique. 13 5;11,11 (Ga me pique pas) 
Juillet 2001 
Pour ... pour fun et c16tait pas fun. IJ:5;11,61 
Je I'ai vu pas.lJ:5;1lt101 



J'ai pas I'ai vu.13:5;11,101 
Maman, tu pas savais ga les baleines volent pas? 1J:5;11,121 
[3a] dis le pas. 1J:5;111121Cje le dis pas) 
[3e] pensE dans ma tiite, [3v$] celui-Id, celui-la celui-l &..mais some c'e st... crest pas beau. 13:5;11,141 
[3e] pas fais [le] mouillE, maman. 13:5;11,141 (je I'ai pas fait mouiller, maman) 
[3e] pas I'ai rnouillE. 13:5;11,141 ((apr6s correction de M)) .Cje I'ai pas rnouille) 
Tu pas I'entends j'ai dit? Tu pas 11entends?1J:5;11,15( {tu as pas entendu ce que j'ai dit?) 
Marnan, lui pas attendE son tour. Lui avec pas window. )J:5;11,151 {lui a pas attendu son tour. Celui qui n'a 
pas de feniitres) 
Tu pas le frottes. Si tu le frottes, [i] va fai(re) mat. Si tu le frottes pas, [i] va fai(re) rnal plus.1J:5;11,161 
Met-[le] dans ta bourse pour pas [la] perdu. 13:5;11,171 {pour pas le perdre) 
Papa veut pas me donnE le crayon bleu. II veut pas [ma] [la] donnE.)J:5;11,171 
Papa, [i] koute pas aujourd'hui.lJ:5;11,17~ 
[i] I'airne pas rnoi.13:5;11,181 
@ fait ma1 pas. @ fait ma1 pas.13:5;11,221 
[i(l)] veut pas la IdchE. 13:5;11,231 
Fais pas ga plus, OK? 13:5;11,241 
Si tu joues pas, tu vas &re perdu. 1J:5;11,281 




