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PREFACE

Chere Suzanne!

C’est une grande joie pour nous, éditeurs, autdersontributions et amis
inscrits sur la Tabula gratulatoria, de t’honorerteffrant, a 'occasion de ton
65°™ anniversaire, ce volumetudes romanes de Lundous ne sommes que
qguelques-uns parmi tous ceux qui ont eu le prieildg te connaitre et de te
cotoyer dans les responsabilités et dans les gbliesnt été les tiens au cours de
ta carriere universitaire. Si certains te connaissen tant gu’enseignante,
chercheuse et collegue, d’'autres en tant que doectle recherches et de
séminaire, d’autres encore en tant que directrimiristrative de linstitut,
tous, nous te connaissons comme Suzanne.

La carriere universitaire de Suzanne est longumeagtiuée de plusieurs séjours a
I'étranger. Apreés des études a Paris (Vincennd®),aesoutenu, en 1977, sa
thése a Constance en Allemagne. La these, intitdgadace des adverbes en —
ment fait encore référence. Durant les premiéres anrgpg ont suivi la
soutenance, Suzanne a travaillé sur des quest®rmglistique contrastive,
entre autres sur les verbes de mouvement en feaptan allemand. Au début
des années 1980, elle regagne une premiere f@sidde, le Département de
linguistique de Stockholm, pendant quelque tempantwde retourner en
Allemagne, a Hambourg, pour faire partie d’'un praggar I'acquisition des
langues (DUFDE) sous la direction de Jirgen M. BleBepuis 1991 Suzanne
est titulaire de la chaire des langues romaneb@iVersité de Lund. Cela fait
maintenant presque 20 ans que nous avons le pthsitavoir chez nous a
Lund. Aujourd’hui c’est une chercheuse tres actjueféte ses 65 ans. Elle vient
de lancer un nouveau projet de recherche, cettedoconsacré a lI'importance
de I'dge du début de I'apprentissage pour le dgpsment de francais langue
seconde.



Suzanne posséde une grande connaissance des latguesprofond intérét
pour différentes langues, c’'est la un fait qui b&n connu de tous. Elle a
effectué des recherches dans les domaines de daidiiue contrastive -
langues germaniques et romanes -, souvent aveari@mgation syntaxique mais
également dans les domaines du lexique, de lai¢hdes prototypes et de celle
des temps. Depuis le milieu des années 1980, Sezardedié ses efforts de
recherches a l'acquisition du francais, surtout @éveloppement de la
morphologie et de la syntaxe. Des son arrivée adLetle a dirigé plusieurs
projets de recherches dans cette méme orientatioinles projetd.angue faible
des enfants bilinguedans lequel elle a introduit la notion de la lam@aible, un
concept qui fait école en la matiere aujourd’hlgi projetDéveloppement de la
phrase déterminative en langues romaresfinalementAge du début de
I'apprentissage et développement linguistique andais Ces trois projets ont
tous été financés par @onseil des recherches suédois

Suzanne a aussi contribué a la mise en place duna@éaCinLund séminaire
devenu au fil des ans un lieu de rencontre pouchescheurs en acquisition des
langues et des enseignants. Ce séminaire contiexestdr sous le nom de
Séminaire sur l'acquisition des langudSest ainsi qu’'une grande partie des
travaux de Suzanne sur les itinéraires d'acqursitdest-a-dire I'ordre dans
lequel sont acquis certains phénomenes grammaticauxmencent maintenant
a faire leur chemin dans I'enseignement de frangaipeine installée en tant
gue titulaire de la chaire de langues romanes @l 8ozanne a pris l'initiative
de renouveler les formations doctorales en linguust italienne, francaise et
roumaine. Elle a ainsi créé un milieu de recherdéesnd sur l'acquisition des
langues romanes. Cette réussite lui a valu led&riba Fondation Hain en 1999.

A coté de lallemand et du suédois, le francais laskangue principale des
travaux de Suzanne. Sa maitrise d’autres languean®es I'a cependant amenée
a diriger des théses en italien et en roumain.dia tles 12 théses de doctorat
dirigées par Suzanne ci-dessous met en éviderteadiée de ses compétences
en linguistique. Elle a en outre dirigé une poigmigethéses de licentiat. Il



ressort des titres des theses que sa passion’aoguitition des langues s’est
transmise a une nouvelle génération.

Depuis sa jeunesse, Suzanne est une ornithologae géi aime passer du
temps dans la nature. Tous ceux qui ont entendsotanerie du téléphone
portable de Suzanne avec son chant d’'oiseau comgamefra profondeur de cet
intérét. Mais Suzanne n’est pas l'ornithologue deseaux rares, celle qui
traverse tout le pays dans lI'espoir d’en entrevoir Non, sa passion pour les
oiseaux se trouve sur un autre plan. Ce sont legudas de différents oiseaux
qui la fascinent surtout, leur vie sociale et leeimmunication.

Il est peut-étre possible de voir dans cet int@d@ir la communication des
oiseaux et leur comportement un parallele lointaec sa passion pour le
plurilinguisme. Suzanne est une partisane convaimtune Europe plurilingue

et elle souligne souvent que la clé d'un pluriliregoe réussi se trouve dans
'enfance. C’est d'ailleurs le théme qu’elle avaltoisi pour sa conférence a
I'occasion du Prix Rausing qui lui a été décernéerl 2008 pour sa carriere
universitaire.

Ainsi le titre de la Festschrift que nous offronSuzanne aujourd’huMélanges
plurilingues porte bien son nom. Dans ce volume, le lecteouvera des
contributions d’amis et de collegues qui refleteld differentes manieres
'ceuvre de Suzanne. En tant qu’éditeurs, nous stumsasaisir I'occasion de
remercier tous ceux et toutes celles qui ont doudria ce volume. Dans I'esprit
de Suzanne, les articles sont en anglais, en figregaitalien, en espagnol et en
roumain.

Merci Suzanne et bonne continuation!

Lund en janvier 2009

Petra Bernardini, Verner Egerland & Jonas Granfeldt






FORORD

Kara Suzanne!

Det ar en stor gladje for oss redaktorer, for alaibenter och for alla
gratulanterna pa tabulan att med den har volymeftiades romanes de Lurfd
fira dig pa din 65-arsdag. Vi &r bara nagra av éélen som haft formanen att fa
lara kanna dig i nagon eller flera av de mangaaotiéller som du haft i din
akademiska karriar. Nagra av oss har lart kanndrdigst som larare, forskare
och kollega, andra som handledare och seminarigedeh ytterligare andra
som prefekt och chef. Alla kanner vi dig emellegam Suzanne.

Suzannes akademiska karriar ar lang och interredtiqoraglad. Efter studier i
Paris (Vincennes) disputerade hon i tyska Kons{d®z7) pa den annu ofta
citerade avhandlingeha place des adverbes en —meBe darpad narmast
foljande aren arbetade hon bl a med kontrastivdiestuav rorelseverb i franska
och tyska i Tyskland innan hon vande tillbaka erstfd gang till Sverige och
Institutionen for lingvistik vid Stockholms univétest i bérjan av 1980-talet.
Snart nog atervande hon till Tyskland for arbetamirett sprakinlarningsprojekt
(DUFDE) under ledning av Jurgen M. Meisel i Hambu&gdan 1991 ar
Suzanne professor i romanska sprak, sarskilt feanskund och vi har haft
gladjen att fa ha henne kvar hos oss i Lund sedan. et ar en mycket aktiv
forskare som idag fyller 65 ar. Suzanne har prestsrtat sitt senaste
forskningsprojekt, om startalderns betydelse fareciklingen av franska som
andrasprak.

Suzannes intresse for och kunskap om en rad ofkaksar valkant. | sin
forskning har hon sarskilt &gnat sig at kontrabtigvistik ofta med grammatisk
och germansk-romansk inriktning men Suzanne harsachrbetat med
prototypteori, lexikon och tempusteori. Fran mit@®n 1980-talet har Suzanne
allt mer kommit att dgna sig at inlarningen av $lem sarskilt inlarningen av
morfologi och syntax. Nar Suzanne kom till Lunddrjlan av 1990-talet startade
hon flera forskningsprojekt med den inriktningen ITvasprakiga barns



svagare sprakj vilket hon som forsta forskare lanserade deilief numera
vedertagna begreppsvagsprak,Determinerarfrasens Utveckling i Romanska
Sprak (DURS) och det nystartadstartalder och spraklig utveckling i franska
som alla tre finansierats awetenskapsradet(eller davarande HSFR).
Tillsammans med kollegor startade Suzanne ocksasettinarium kallat
CinLund (Centrum fér sprakinlarning och sprakundsring i Lund) som blev
en motesplats mellan sprakinlarningsforskare ochik$irare. Mycket av
Suzannes arbete med sHarningsgangari franska, dvs den ordning i vilken
grammatiska fenomen lars in, bérjar nu géra avtrgcksa i undervisningen |
franska pd olika satt. Under sin forsta tid sonfessor i Lund arbetade Suzanne
fram nya forskarutbildningar i fransk, italienskhomiméansk sprakvetenskap och
lade dessutom en stabil grund av sprakinlarningkfong inriktad mot de
romanska spraken. Denna garning uppmarksammadesetimmades 1999 med
ett pris fran Hainska fonden.

Franskan har tillsammans med tyskan och svenskitndeasprdk som Suzanne
I huvudsak arbetat med vetenskapligt men hennesrélaiing av en rad andra
sprak har gjort att hon ocksd handlett doktorsadtiagar i italienska och
rumanska. Den sammanstélining av de 12 doktorsalingar som Suzanne i
skrivande stund har handlett fram till disputai@gyenskap av huvudhandledare
visar ocksa pa bredden i hennes sprakvetenskagligaande. Vidare har hon
handlett ytterligare en handfull licentiatavhandhin. Som framgar av titlarna
har intresset for sprakinlarning smittat av siglpa yngre generationen.

Sedan ungdomen &r Suzanne en passionerad ornsmhogarna tilloringar sin
tid i naturen. Alla som varit ndra Suzannes molefta nar den ringer med en
eller annan fagelsang som ringsignal forstar videerdet har intresset. Men
Suzanne &r inte de ovanliga fagelarternas ornitfaleg som reser kors och tvars
over landet fér chansen att fa skymta ett salleywemplar. Nej, hennes passion
for faglar ligger pa ett annat plan. Det ar olikalars beteende som framst
fascinerar henne, deras sociala liv och deras karkation.



Kanske kan man i detta intresse for olika faglasikunikation och beteende
se en viss parallell i Suzannes passion for flékdghet. Suzanne ar en
overtygad anhangare av ett flersprakigt Europa beh ofta i offentliga
sammanhang tryckt pa att nyckeln till en lyckadsiteakighet ligger i den tidiga
barndomen. Detta &mne utvecklade hon i den Raus#&l§sning hon holl i april
2008 da hon samtidigt belonades med Rausingpiisstrf forskargarning.

Darfor ar ocksa titeln pa den har festskriften somu tillagnar henne passande,
Mélanges plurilinguesl denna bok finns bidrag fran vanner och kollegom
pa olika satt speglar Suzannes forskargarning oefill\passa pa att tacka alla
forfattare som bidragit med arbeten till volymersuzannes anda ar de skrivna
pa engelska franska, spanska, italienska och rlméns

Tack Suzanne och god fortsattning!

Lund i januari 2009

Petra Bernardini, Verner Egerland & Jonas Granfeldt
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Et apres le stade 6..72

Autour des derniers stades de I'acquisition du fragais L2"
Inge Bartning, Université de Stockholm

1 Introduction

En 2004, Suzanne Schlyter et moi-méme avons puhbliarticle proposant un
continuum acquisitionnel de six stades, a l'aidecd&res grammaticaux et
discursifs sur la base d’'une sélection de prodastae nos corpus respectifs de
francais oral spontané (le corpus InterFra, Stockhoet le corpus de Lund).
Dans cette contribution en hommage a Suzanne,genvanterroger sur ce qui
se passe apres le stade 6, puisque nous avongkh@to un programme de
recherche qui examine les stades ultimes de l'stopn d'une langue
seconde/étrangére et que nous sommes en mesur@résmter les premiers
résultats (voir Bartning, sous presse, et Bartgirtdgancock, a paraitre).

Avant de présenter quelques premiers résultats dwmveau corpus
d’apprenants tres avancés /quasi-natifs, je rapplels stades avancés du
continuum pour ensuite présenter un survol de strégirdifs typiques de
'apprenant trés avancé. Finalement, dans la sedfiEers une compréhension
théorique de l'acquisition des niveaux les plusnae¢s, je formulerai des
hypothéses pour mieux comprendre ce qui se passestades ultimes de
I'acquisition d’une L2.

Les six stades étaient les suivants (Bartning &y$eh2004)
stade initial

stade post-initial

stade intermédiaire

stade avanceé bas

stade avancé moyen

A

stade avancé supérieur

! Cet article est une version modifiée et traduitefrancais de Bartning & Hancock, a paraitre. Je
remercie Nathalie Kirchmeyer de la traduction.
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Nous rappelons au lecteur les traits typiques deis tderniers stades du
continumm en nous concentrant sur la morphologge symtagmes verbaux et
nominaux et la structuration des énoncés (Bart&isghlyter 2004, p. 296) :

Stades 4-6 - les stades avancés
Stade 4 - le stade avancé bas

Au niveau 4 les structures spécifiques du deésy plus complexes et variees,
apparaissent : le pronom clitique avant l'auxigaie conditionnel, le plus-que-
parfait et le subjonctif. Des formes verbales masmplexes commencent donc
a apparaitre - formes qui sont liées a des stmgtusyntaxiques
multipropositionnelles (comme le subjonctif), ou piilquant une relation
discursive (relations temporelles et conditionrglleces contextes ne sont
cependant pas encore systématiqguement marquéssdarrhes pertinentes.

Les négations deviennent complexes, contiennient jamais personneet
elles sont, pour la plupart, bien placées et ctesedA ce niveau les formes
verbales non-finies il§ *parler) au lieu d'une forme finie n’existent
pratiguement plus. Les formesnt, sont deviennent plus productives et
dominent surils *a/ *est , et le pluriel est souvent marqué sur les verbes
lexicaux, du typels prennenta c6té dels *prend. La clitisation de I'article est
acquise ainsi que celle du pronom sujet. Le geerdatticle pose pourtant
toujours des problemes a I'apprenant.

Il 'y a diversification des connecteurs ainsi queeswploi significatif par
rapport aux natifs des marqueurs polyfonctionnesset parce que

Stade 5 - le stade avancé moyen

L'un des traits les plus caractéristigues de cedestast encore un
développement de la morphologie flexionnelle : flesnes verbalesls sont,
ont, etc. sont employées correctement et dans la pldpa cas, le plus-que-
parfait, le conditionnel et le futur simple. C'éstce niveau que le subjonctif
devient plus productif. L'accord du genre sur lded@inant et surtout sur
I'adjectif pose toujours des problemes. Pourtarém@ a ce niveau, il y a
guelques résidus de la forme au pluriel du présig verbes lexicaux
irréguliersils *sort. La négation est utilisée en tant que sujet. Oavie aussi
des relatives avetontet le gérondif.

Stade 6 - le stade avancé supérieur

Ce stade est caractérisé par une morphologie flarite stabilisée, méme
dans les énoncés multipropositionnels. On obsemeemploi natif des
connecteursenfin et dong un haut degré d'empaquetage, dellipse et
d'intégration des propositions caractérisant ungacige a gérer plusieurs
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niveaux informationnels au sein du méme énonceé |l.y].a aussi un emploi
presque natif des relatives macrosyntaxiques.

Le fait que le développement soit trés similaireezxHes différents types
d'apprenants, guidés et non-guidés, indique qud gagit pas d'un
développement aléatoire ni trop lié aux facteutsreres.
Selon un nouveau critéere, a savoir la prononciatinasuré par des tests de
perception par des locuteurs natifs (voir sectipril 3audrait ajouter ici que les
apprenants de ce stade 6 sont percus comme deshfm-

2 Etats des lieux de 'acquisition des traits tards en L2,
surtout en francais L2

Ce survol est une version synthétique en franqaiise base sur Bartning, sous
presse, et Bartning & Hancock, a paraitre. Uneemtte extensive des études
récentes sur l'apprenant avancé et les derniedestaiffre la synthése suivante
des différents domaines de traits tardifs en mohtdes ressources et des
obstacles caractéristiques des apprenants avanajsasi-natifs. Les domaines
étudiés sont surtout la compétence morpho-syntex@uliscursive des niveaux
avanceés. Le survol rend compte d’études effectaéles des cadres théoriques
variés, tels que le fonctionnalisme, la Grammairaiverselle (GU), la
processabilité, la linguistique de corpus, la dowjistique et I'approche
pragmatique. Ce survol englobe différentes L2, mémiattention principale
est accordée au francais. (Pour un recueil d’agickecents sur la structure
informationnelle, entre autres, chez les apprenaméces, voir Dimroth &
Lambert 2008, et pour I'emploi de formules figéesex les apprenants
avancés/quasi-natifs, voir Forsberg 2008.) Il dufdhire une sélection de
domaines ‘avancés’ dans ce survol. Pour ce qudesttravaux sur la socio-
linguistique et sur la fluidité par exemple, je ver le lecteur aux études de
Dewaele 2004 et Towell & Dewaele 2005.

2.1 Morpho-syntaxe

2.1.1 Temps, Mode et Aspect (TMA) comme traitsféard

La maitrise des formes et fonctions dans I'acquisitle la temporalité en L2 est
un seuil classique a franchir et les apprenantiesdu?2 ont du mal a atteindre
une compeétence native en ce qui concerne l'orgamisaliscursive dans le

domaine temporel (voir par ex. Hickmann 2005). @ela@t, notre connaissance
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de la facon dont les apprenants de L2 exprimeméfi@rence temporelle s’est
considérablement enrichie ces dernieres dix années.

Howard (2005) et Labeau (2005, sous presse) fargt deux état de nouvelles
approches de lacquisition du TMA en francais L2x aniveaux avances.
Howard (2005) étudie I'emploi du plus-que-parfdtQP) exprimant ‘I'ordre
inverse’ en francais L2 avancé ainsi que les emptardifs’ de I'imparfait en
francais L2. (Un exemple de ‘l'ordre inversé degraments’ dans I'emploi du
PQP estlai pris le bus pour aller en ville. dvaisdéjarencontrémes amis vers
sept heure$ L’étude conclut que, di a sa complexité fonatelte et cognitive,
le plus-que-parfait est acquis tardivement, méniessapprenants expriment les
mémes fonctions temporelles beaucoup plus tétephrais de moyens lexicaux
et pragmatiques.

Labeau (2005) examine la pertinence de I'Hypothése’aspect (Andersen
2002), appliquée, a l'origine a I'acquisition dunigs et de I'aspect en espagnol
par des apprenants naturels. Cette hypothése projues, dans les grandes
lignes, les apprenants acquierent le temps etd@sous 'influence dd'aspect
lexical inhérent des verbes (en francais et engggpp de sorte que lI'imparfait
est d’abord acquis avec les événements atéliqaeeip les verbes statiques) et
le passé composé avec les événements téliques egveractivité,
d’accomplissement). Ces résultats montrent quetr@auacteurs tels que, le
type d’événement, I'aspect pragmatique, l'arridmpla structure discursive,
peuvent influencer l'acquisition du passé compaggdirfait aux stades avancés.
Labeau (sous presse) montre également certainisnguibtils de I'imparfait
par des LN, qui ne sont généralement pas acquitepdtNN. Ces chercheurs
confirment également que le PQP est rarement e@pday les apprenants de
francais, le passé composé étant le marqueur edsgatl’'ordre inversé dans
leur production.

(Pour une lecture plus approfondie, voir pour énfais L2 Labeau 2005 et sous
presse, et pour I'espagnol L2 Bylund 2007, SalgbetrShirai 2002 et Montrul
2004).

2.1.2 Sujet — accord verbal et morphologie verbale

Comme nous l'avons vu ci-dessus, la morphologibaleret I'accord S-V sont
des domaines fragiles de l'acquisition du francBien que l'accord sujet —
verbe soit percu comme étant facile a enseigneateete fait, parfois considéré
comme facile a acquérir, le fait est qu’il est raemt completement acquis a des
niveaux quasi-natifs (voir section 3 ci-dessousan® Bartning (a paraitre ),
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certains de ces traits tardifs tels que I'emploistdijonctif et I'accord sujet-
verbe de la 3personne du pluriel des verbes irréguliers auemtésont relevés
et comparés a différents groupes du corpus Intetfdans des taches différentes
(débutants, lycéens, étudiants universitaires ettodants; narrations et
interviews). |l est frappant de noter qu’aux niveses plus avancés, I'accord de
la 3 personne du pluriel a l'indicatifit/savent est plus tardif et plus difficile
a automatiser que le subjonctif, particulieremeamisdla syntaxe complexe. La
fréquence, les relations type/token, le radical desbes irréguliers et la
complexité syntaxique constituent des facteurs mapds. La saillance et
I'identité des formes, I’homophonie, dans le pagatt du subjonctifj¢ sache,
tu saches, illelle sache, ils/elles sachesbnt, par exemple, des facteurs
facilitateurs. Pour d’'autres études sur la morpiieloverbale, voir Howard
(2007) et Schlyter (2003).

Agren (2005, sous presse) examine le marquagex@oid en nombre de la
morphologie verbale et nominale dans la producBanfrancais L2écrit de
lycéens suédois dans leut & 6 années de francais (30 textes) comparé a la
production écrite en L1 de locuteurs du méme agelylans, 30 textes). Les
locuteurs de L2 ont été évalués par l'auteur aeauv4 du continuum proposé
par Bartning et Schlyter (2004). Les résultats dgefA montrent que les
apprenants L2 ont moins de difficultés avec I'adcen nombre non prononcé
des verbes réguliers (la terminaisent) que le groupe L1. Agren confirme
également les résultats de Bartning (1997, a parajtmontrant que les verbes
irréguliers avec changement de radical &8°lpe8sonne du pluriel sont des zones
de fragilité le probleme étant le changement dicedd

2.1.3 Genre et morphologie nominale

L’attribution et I'accord du genre est un point ionfant des zones fragiles du
répertoire des apprenants tres avancés. Une nagltidiétudes ont vu le jour
récemment (Dewaele et Véronique 2000, Bartning 2@@nfeldt 2003, 2005,
Guillelmon et Grosjean 2001, S. Carroll 2005, Hdne¢ Segui 2005). D’autres
études a citer sont Hawkins (2004) pour le franda®s et Hawkins et
Francescina (2004) pour l'espagnol L2 par des &aast natifs italiens et
anglais. Une premiere étude sur le genre est ¢h@95:139) qui propose une
échelle implicationnelle de I'acquisition de I'acdodu genre en italien L2:
pronoms personnels > articles définis > articlakefmis > adjectifs attribut >
adjectifs prédicatifs > participes passés. Danséinee sur le développement du
genre sur les adjectifs et déterminants des appt®i&butants aux apprenants
tres avancés du corpus InterFra, Lindstrom (20Q8)ficne les précédents
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résultats de la littérature sur I'accord du gemmee tendance a suremployer la
forme masculine, accord du genre correct du détemidéfini avant celui du
déterminant indéfini, accord de I'adjectif apréducales déterminants. Les
résultats de Lindstrém parlent en faveur d’'une eitipn progressive du genre
en francais L2 par des locuteurs suédophones, ggsige, bien que jamais
totalement achevée, lente et variable et qui sag dhemins variationnels
individuels, plutét qu'un développement linéair@issant (cf. Larsen-Freeman
2006, Granfeldt 2005).

L'étude de Agren sur les apprenants suédois dedish.2 (2005) indique qu’en
francais L2 écrit, le marquage en nombre de la haqgie adjectivale est plus
complexe que celle de la morphologie verbale. loada@u pluriel de la phrase
nominale en francais L2 est moins correct que leqoage de I'accord sujet-
verbe, bien qu’en suédois les adjectifs s’accordgalement en nombre. Dans
les textes L2 quelle a analysés, Agren a noté lgaezord du nombre des
adjectifs était plus correct en postposition. Bagn(2000) avait déja noté la
méme tendance pour I'accord du genre dans la ptioduorale d’apprenants
avanceés de francais : le nom antéposé semble tamnstpour sélectionner la
forme adjectivale appropriée, un support plus solglie ne I'est le déterminant,
dont les indices sont plus arbitraires. Encore unes, la fréguence
type/occurrences, le transfert et les schémasidaicin sont avancés comme
des facteurs pertinents pour ces différences.

L’acquisition du genre en francais L2 (et L1) eskeuwjuestion qui fait débat
actuellement, certaines études montrant que lasesaghonologiques a la fin
des mots pourraient faciliter 'acquisition du gen€’était le cas de Tucker et
al. 1969 pour l'acquisition L2, et 1977 pour lesuteurs natifs. D’'autres
chercheurs notent que les locuteurs natifs s’appuikis fréequemment sur des
associations lexicales (Holmes et Dejean de laeBE#99). S. Carroll (1999)
note cependant que les apprenants L2 des prentétssssont sensibles a la
terminaison des mots. Dans la méme lignée, HolmeBegean de la Batie
(1999) montrent que l'apprenant de L2 a besoin dites sur lesquels
s’appuyer, alors que les locuteurs natifs mémorigegenre de la quasi-totalité
des mots. Selon DeKeyser (2003, p. 330), les clmaeages attestés aux stades
plus avancés de lI'apprentissage de la L2 peuventes étre présentés comme
des changements graduels de la sensibilité a @iff@indices. Ceci ne serait pas
le cas des stades d’apprentissage initiaux.
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Comme nous le montrerons plus loin (section 3), és apprenants quasi-
natifs ayant vécu plus de vingt ans en France nj@% toujours automatisé
I'attribution et I'accord du genre.

2.2 Organisation et complexité discursive

Une autre question clé des hauts niveaux de l'enil;me L2 est celle de
'organisation discursive dans la structuration lde production langagiere.
Hancock et Kirchmeyer (2005) examinent les trais dariétés avanceées et tres
avancées dans le corpus InterFra. Les résultatdrembnque les apprenants
avanceés utilisent moins de propositions relativatorsomes que les natifs.
Hancock (2007) examine également les adverbes imatialrs de haute
fréquence geut-étre vraimen) dans la production des LN et des LNN tres
avances, et montre que ces adverbes, en tantajuetdif, apparaissent dans le
préambule (partie thématique de I'énoncé) au seinpduagraphe oral (Morel

et Danon-Boileau 1998), suivant ainsi le schémé&peétiel des LN. Ces études
illustrent I'interdépendance entre discours, syataomplexe, intonation et
structure informationnelleCes questions seront traitées de facon plus d&aill
en rapport avec les traits tardifs morpho-syntaesqdes locuteurs non-natifs
tres avancés dans notre nouveau projet sur legedestades de I'acquisition du
francais (voir ci-dessous, section 3).

Chini (2003), qui a comparé I'emploi de la suboation dans des narrations en
italien L2 par des apprenants germanophones avancélsii de locuteurs natifs
d’italien, a noté que les subordinations des LNBiegtt moins intégrées aux
énoncés et moins hiérarchisées. Pour d’autres ®tsde la complexité
syntaxique et la hiérarchisation en francais avah2¢é voir Bartning et
Kirchmeyer (2003), et pour I'anglais L2 par desuliurs allemands et francais,
voir Lambert et al. (2003).

Un autre domaine important de 'organisation distugr reste les phénomenes
de portée, tels que la négation et les particuldditiges/restrictives (voir

Benazzo 2005, Sanell 2007). L’étude longitudinaiiemsive de Sanell propose
une séquence développementale pour la négatioasepdrticules de portée
(aussj seulement encore déja en francais L2 (80 interviews du corpus
InterFra). La séquence développementale confirmedsultats préalables pour
la négation en francais. Sanell (2007) poursuitrgux préalables de Benazzo
(2005) sur les apprenants avancés italiens, angfl@emands de francais L2 et
leur emploi des particules additives et temporellsss apprenants avances
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parviennent a intégrer les particules a la strectles énoncés, alors que les
débutants les emploient aux frontieres des énometésniquement sur des
constituants adjacents focalisés.

2.3 Prise de perspective et structure informationrike

L’'organisation discursive et la structure informatelle sont d’autres domaines
clés de l'étude des niveaux avancés. Cette dermiéoennie, d'importants
travaux ont été menés dans la recherche sur leoulisc certaines des
contributions principales se trouvent dans Hend(2305) concernant les L2
allemand, francais, italien, espagnol, anglais,opails et chinois. Voir

également la série d’articles récents du Max Plahwdtitute, Nijmegen,

Dimroth et Lambert (2008).

La prise de perspective (angl. perspective takasf)également I'aspect choisi
dans les travaux de M. Carroll et al. (2000), vauatt8rheim (2003), Lambert
(2006) et Lambert et al. (2008). C’est I'une defidliltés a surmonter aux
derniers niveaux du processus d’acquistion d'une ER examinant les
narrations de locuteurs tres avancés de L2 anglasgais et allemand,
comparées a celles de LN des mémes langues, vdterB&im & Lambert
(2005: 228) eétudient les décisions prises par Ippremants quant aux
événements sélectionnés pour la verbalisation etdaiere dont ceux-ci sont
présentés. Les analyses de la sélection et deuetwsiation de l'information
dans des textes en anglais, francais et allemanddritrent des séries d’options
d’expressions préférentielles influencées par mslinaisons spécifiques des
moyens grammaticaux de la L1. Des comparaisons &g@pprenants de
langue seconde montrent que ceux-ci tendent a gkeslschémas de sélections
basiques propres a leur langue source. Les résuftahtrent que ce sont des
principes d’organisation informationnelle spéciiguaux langues qui guident la
structuration événementielle des apprenants. Bauttudes dans ce domaine
sont M. Carroll et al. (2000), von Stutterheim (20QL1: arabe, norvégien,
anglais, allemand) et Lambert et al. (2003). (Fies résultats concernant les
marqueurs discursifs et les stratégies de modals@n espagnol avancé L2
étudiés au sein de notre nouveau projet, voir Eanancock, a paraitre.)
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3. Et aprés le stade 6..? Etude pilote d’un corpus oral de
francais L2 tres avancé

L'un des objectifs du projet B.es stades ultimes en langue seconde — morpho-
syntaxe, discours et modalith) programmaedigh-Level Proficiency in Second
Language Usgwww.biling.su.se/~AAA), est d’identifier les traitmorpho-
syntaxiques et discursifs avancés dans des noueapys de locuteurs quasi-
natifs de francais en les comparant aux LN.

Pour ce qui est des termes locuteur ‘natif’, ‘queif’ et ‘apprenant avancé’, le
programme adopte les trois définitions préliminaiseivantes comme point de
départ. D’abord le locuteur natif : « En commengaant I'état final, on entend
par locuteur natif — sans entrer dans la compledétéette notion (cf. Davies
2003) — le locuteur archétypal d’'une premiére langpas nécessairement
monolingual, qui a appris cette langue et qui atingg a l'utiliser de facon
réguliére a travers la vie (traduction de Hyltemst& Abrahamsson 2003, 9-
36) ». Par locuteur « quasi-natif » nous entendoes personne qui est percue
comme locuteur natif, dans le cadre d’'une intepacbrale normale, mais qui
peut étre distinguée d'un locuteur natif sur cedairaits lors d’'une analyse
linguistique détaillée de sa production langagiétar apprenant/locuteur L2
« avanceé », nous entendons une personne dontgadaeconde est proche de
celle d’'un natif, mais dont I'usage non-natif estqeptible lors d’'une interaction
normale orale ou écrite (Hyltenstam et al. 2005&nBgu’il faille préciser et
attester si ces définitions peuvent étre opératpetes peuvent toutefois servir
de point de départ.

3.1 Etude pilote de frangais oral L2 trés avancé

L’'un des nouveaux corpus de notre projet est dmiéspar la production orale
de 10 locuteurs suédophones tres avanceés, ayanemderance (a Paris) de 15 a
30 ans. lls ont entre 40 et 55 ans, vivent au seinfamilles bilingues et
travaillent également dans des milieux bilingueédsis-francais. Les taches
auxquelles les informants ont été soumis sontritesviews en francais L2 et en
suédois, la narration de bandes dessinées enue\itléo, ainsi que des tests de
jugements grammaticaux. (Ces taches sont identi@ywedles utilisées dans tout
le corpus InterFra). Le corpus comprend égalemeribcBteurs natifs de
francais, d’'une tranche d’age et d’'un profil sinmga soumis aux mémes taches
(par le méme intervieweur).
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3.2 Morphologie et complexité syntaxique dans le m@eau corpus

Une premiere analyse de la production des locuteessavancés/quasi-natifs de
francais suédophones montre qu’ils utilisent toas ttaits tres avancés de la
langue cible dans leur production orale, par exs éaoncés complexes,
comprenant de nombreux constituants dans le prdaniu caractére gras) qui
préceéde le rhemeéNpn/ mais moi/ tu sais/ question saumon/ I'Ecosseiois//
c’est ce que je préferexemple d’'un LN, voir Morel & Danon-Boileau 1998,
38 ;; pour le francais L2, voir Conway 2005). Cempranants présentent le
méme répertoire de marqueurs discursifs que legdacs natifsqong du coup,
en fai) ; ils emploient des marqueurs TMA avancés (parpixs-que-parfait,
subjonctif) et produisent des énoncés tres complésteuctures intégrées tellles
qgue le gérondif et le discours rapporté); ils am @locution fluide et emploient
des expressions idiomatiques (pargxroule tout sell(cf. Forsberg 2008).

Conformément aux définitions opératoires citéesdesisus, sept des dix
informants de ce groupe ont été jugés comme rlatésd’un test de perception
par au moins un des évaluateurs natifs sur 5, sardurée de 30 secondes
d’'interview (Abrahamsson et Hyltenstam, soumis, rpdes questions
méthodologiques). De tels résultats n'ont pas été relevés pour les
enregistrements des stades 5 et 6 du continuunadeiBy & Schlyter (2004).

Ce qui est frappant cependant — et qui, a notreaisesance, n'a jusqu’ici pas
été mentionné dans la littérature — est le fait gae ‘quasi-natifs’ emploient
certains des traits persistants non-natifs présemstades 4, 5 et 6 ci-dessus, a
savoir le non-accord sujet-verbe et le non-accardyehre des déterminants et
des adjectifs. Les résultats préliminaires sounsiles dans I'exemple ci-dessous.
(1) mais entourée de gens qui parlent comme moiu@is) c’est-a-dire qui & [ont] un
aussi bo:n jargo:n. (Interview, Minna)
Comme on peut le constater, les formes non-natled&ccord sujet-verbe sont
produites dans des énoncés complexes (dans utigaelans la phrase (1)). De
ce point de vue, ces formes suivent les prédictiengésultats antérieurs
(Bartning, a paraitre). Il est intéressant de ngter de telles erreurs, également
appelées dttraction errors ou ‘accord de proximité’, apparaissent dans la
production écrite d’adultes et d’enfants de frasdal, voir Negro et al(2005:
234; Largy et Fayol 2001). D’autres formes simpkf telles qués *dit pour
ils disent,sont également attestées dans certains dialeetésrntais canadien
en Ontario (Mougeon et Beniak 1995). Ces occurgnseuvent en présence
d’autres éléments linguistiques présents entrajéd st le verbe, peuvent relever
de probléemes de la mémoire immédiate (cf. Negral.e2005). Nous pensons
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cependant que ces cas sont beaucoup plus compbexsg’elles impliquent la
distinction morpho-phonologique compétitive qui e€eg fortement de la
fréquence de linput et de I'empreintenfrenchmentdes systemes du locuteur
(cf. N. Ellis 2006). Des formes telles qile *dit, ils*prend peuvent étre le
résultat de concurrents compétitifs ‘profondsdeeply entrenched rivabs) (cf.
Sharwood-Smith & Truscott 2005: 23Mlous avons peut-étre ici différents
modeles de variation en L1 et L2 avec différentgdieations et origines : je
propose que les traits de la L2 seraient ‘diachou@s’ et ‘dévelopmentaux’
avec leur originedans l'interlanguetandis que les formes L1 auraient comme
origine la variation synchronique de la norrde la langue cible Ce que ces
traits ont en commun c’est la dépendance des ozlatide la fréquence des
formes dans l'input.

Un autre trait caractéristique de cette étude mpigdire est la difficulté avérée
de I'accord du genre des articles et des adjectifs

(2) Jétais a I'école de journalisme premiere ane@suiteun année aux Beaux-Arts
(Camilla, Interview)

La plupart des contextes dans lesquels se produdeEsn erreurs de genre
auraient exigé I'emploi du déterminant indéfinmi@in dans le cas de noms
avec une voyelle initiale (ex. 2). Comme on l'aaitdessus (section 2), nous
savons gue le genre des déterminants est unardif €n francais L2, dés les
niveaux initiaux jusgu’aux niveaux avancés, quarmehbméme ce trait est
acquis. A notre connaissance, ces contextes spéesfin’ont cependant pas
encore été examinés en détail. Le fait que le ohéant défini élidé devant les
noms commencant par une voyelle ne révele rienedueg(école) pourrait étre
une des causes de cette difficulté (cf. HolmesSagli 2005).

3.3  Complexité discursive

Les premiéres études discursives du corpus deselasunon-natifs de Paris
montrent les résultats suivants.

La dislocation a gauche d’éléments discursifs, iaappelée ‘préambule’ ou
‘partie thématique’, est reconnue comme étant ait fréquent et propre au
francais parlé (par ex. Lambrecht 1994, Morel en@aBoileau 1998, Conway
2005, Pekarek-Doehler 2001, 2004). Hancock et iKneyer (soumis) observent
dans la production orale des informants tres awampéee le détachement a
gauche de deux (ou plusieurs) éléments modauxé@uatiquesd’est vrai que

mon mari avec ses copains — il se moque de ssii plus fréquent dans les
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interviews des natifs ou quasi-natifs que danssalles apprenants avancés. Il
semblerait donc que certains aspects de la digiocad gauche et des
préambules puissent constituer des traits persretrdistinctifs de la complexité
discursive aux stades tres avanceés en francais.

Hancock et Bartning (en cours) a pour objectif diéer les stratégies du
discours et de la représentation de la pensée. (feediscours rapporté, les
pensées et attitudes ; Marnette 2005), afin d’@rala complexité du discours
dans les interviews. Nous posons la question deirsavun développement a
travers des stades correspondrait a un développemeterme de stratégies et
de marqueurs (souvent des marqueurs modaux) datiscleurs rapporté. Il a
été observé que les locuteurs non-natifs de Paaigrat plus souvent recours au
discours rapporté que les apprenants des stadexémvd5-6), et que les
présentations hypothétiques de discours étaientraih caractéristique des
locuteurs natifs et des locuteurs non-natifs tkeEmeés, comme dans I'exemple
suivant :

(3) si on veut faire un repasoh peut pas direaprés un cours « bon ben / venez tous
chez moi on va prendre un café on va faire quettpose « (Dorothée, NS)

La complexité de la structure de I'exemple (4) désilans les aller et retours
entre les différents niveaux discursifs, allantideet-maintenant du locuteur a
une situation hypothétique (le locuteur veut inviges amis étudiants a manger)
liée par le discours direct. C'est donc un exengeece qui semble étre un
énoncé complexe a la fois au niveau cognitif etnateau structurel. Les
apprenants des stades 5-6 n’ont pas acces a eagIRigiscursifs complexes.

De plus, Hancock et Sanell (soumis) ont examinéplei de quatre adverbes
centraux peut-étre, vraimentaussi, seulementa travers les stades, des
débutants aux quasi-natifs dans les interviewsetalevé les traits suivants: la
fonction discursive d’emphase deaiment(position initiale) n'apparait qu’'au
stade 6, ou cet adverbe commence également angley@® comme marqueur
d’organisation discursive, comme dans I'exemplesamti: e:t e:t jai eu des
surprises la (I: ouais)vraimentj’ai eu des surprises (I: mhm) . et la je me suis
sentie tres tres suédoigéamilla LNN).
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4 Vers une compréhension théorique de l'acquisitiodes
niveaux les plus avances

Revenons-en aux exemples des formes non-nativescderd sujet-verbe et de
'accord du genre (1)-(2) de la section 3.1. Estepee ces exemples de
problemes d’accord du verbe et du genre sont seumedes lapsus? Il semble
gu’ils soient trop systématiques pour étre caté&gsriainsi. De plus ils sont
attestés chez plusieurs locuteurs. lls sont sysignes en ce sens que leur
présence dans certains contextes semble prévisiée,accord avec le
développement de linterlangue francaise (voir isect2.2), la complexité
syntaxique et aux résultats antérieurs de nos relobe (Bartning, a paraitre a).

Est-ce que ces tendances pourraient étre expligpéesce que Birdsong
(2205b : 323) appelle “réflexes inévitables de nigiliisme” ou un effet
spécifigue de la L1 par lequel la performance dang L2 donnée est
differemment influencée par les propriétés de dhfiées L1 L'analyse de
Birdsong pourrait étre appliquée a ces deux empleisL2 : le suédois ne
dispose pas d'accord sujet-verbe et présente unghwiogie verbale beaucoup
moins complexe. De plus, les effets de transfedient a tous les stades du
développement de la L2. Sorace (2003: 144) profms®tion d’optionalité’
pour expliquer la divergence entre les grammairi®l let LN, par exemple
'influence de l'anglais L1 sur les sujets préverkan italien L2, ou les tres
avancés suremploient les sujets marqués ouvertearertalien L2, litalien
étant une langue ‘pro-drop’. N. Ellis (2006: 108)are également au transfert de
la L1 comme éventuelle stratégie tardive en cesdsr « et c’est 'empreinte de
la L1 qui limite le stade ultime de l'acquisitiore dangues secondes basée sur
'usage (1sage based Sh@otre traduction) ».

Un autre facteur pourrait étre le degré de ‘margqudgs structures (Hyltenstam
1984): plus une structure est complexe et marquéms elle est automatisée le
long du continuum acquisitionnel (voir section 2@ne forme marquée serait
moins fréquente et plus complexe morphologiqueraeayntaxiguement, moins
‘basique’ et ‘naturelle’. Les apprenants acquiersativent les formes non
marquées avant les formes marquées, comme danaslale la hiérarchie
d’accessibilité des pronoms relatifs (R. Ellis 19970). Le modele de la
morphologie verbale en francais est un bon exemgdéeformes marquées/non-
marquées, du moins sur la base du critére de fnégueuisque 90 % des verbes
francais appartiennent a la conjugaison du lermrduerbes enef) avec une
conjugaison réguliére et des formes identiquesraaent a la 3e personne du
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singulier/pluriel il/ils joue(nt). Les formes irrégulieres telles qile prennent
seraient des cas de formes marquées (par ex. changele la voyelle de la
racine, prononciation de la consonne finale, bdsSguence du modéle de
paradigme comparé a la fréquence des verbes de trijugaison, etc. ; cf.
Bartning, a paraitre ; aussi Bybee 2008 ; pouilisation des formeds *prend
vsils prennent I'écrit par des suédophones, voir Agren 2008).

Outre les facteurs de fréguence des théories slggeé de marquage, il y a un
autre débat selon lequel les apprenants seraiaatdiposés a transférer des
structures non-marquées de leur L1 que des stasctomarquées (Kellerman
1978). Etant donné que le suédois ne posséde pasodd verbal, cela serait
une explication supplémentaire de formes tele¥prend ou il y aurait transfert
de la forme non-marquée de I'accord avec le slatcontre-argument serait
que méme des apprenants d’autres L1 possédanbithwerbal emploient la
méme forme courte, p. ex. les apprenants germameshd@voir Bartning
1997a,b, Granget 2005).

Il serait également intéressant d’analyser lesonetde structures dites ‘simples’
et ‘complexes’. Selon nous, I'opposition morpho-pblogique de la consonne
finale a la 3e personne du singulier/pluriel emgads oral serait un bon exemple
de trait dit complexe (Bartning, a paraitre). Lestions de simple et de
complexe doivent cependant étre examinées en metwnet mieux définies.
Comme nous l'avons mentionné ci-dessus et tel qsil rapporté dans la
littérature, les structures simples sont parfoisnexifiées par I'accord sujet-
verbe, celui-ci étant considéré comme un traitléa@ enseigner et donc
considéré comme facile a acquérir. Nos donnéestatitede résultats inverses.
Peut-étre des facteurs d’évolution linguistique rpmient-ils étre évoqués: #s
prennent est complexe, la forméls *prend pourrait étre une alternative
simplifiée, la complexité (a savoir, complexité mloo-phonologique) n’est pas
aisément maintenue lorsque la valeur communicagstefaible (cf. Parkvall
2007 : 52: en suédois, le singuliemanpluriel mannr > manrr > man
(‘homme, hommes’) ou la terminaison —ir, est deeefsuperflue’ et a disparu
lorsquemannir est devenunénnir>marn. De méme, comme il I'a été suggéré
ci-dessus quant aux tendances observées en fraagaidien, il pourrait y avoir
une évolution des variétés orales de francais ogeain. ‘L’apprenant’
exprime ce qui est nécessaire et rien de plus. €&¥ai une question centrale a
traiter dans notre projet.

Ces résultats sont-ils des traits propres aux ksgmontrant ainsi I'impact des
langues source et cible impliquées? Ou bien sihgie traits de langue
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universels? (Cf. Hickmann 2005). Comme il I'a éténtné dans la littérature en
acquisition des langues secondes, il existe unmaicemombre de parcours
développementaux, certains pouvant étre univerd&sjres relevant plutét de
particularités spécifigues aux langues. Klein etdbe (1997) ont proposé la
Variété de basecomme premiere phase de développement d'une langue
seconde, supposeée étre universelle (principes @iagues, certains dispositifs
de structure informationnelle, recours aux moyesdchux, structures sans
flexion, etc.). Les développements qui suiventecptiase initiale montrent, au
contraire, un impact important des propriétés mepaux langues (source et
cible) tout au long de l'acquisition (Hickmann 200%.ex. la structure
discursive et informative, ainsi que le montrerst &udes de von Stutterheim,
M. Carroll, Lambert et Noyau et al. (section 2).

Sur la base des domaines de traits tardifs attelsbés la littérature ainsi que
dans notre propre recherche empirique et préseatés les sections 2 et 3 ci-
dessus, il nous apparait que les traits spécifigiessvariétés avancees et trés
avanceées/quasi-natives montrent plutét des pr@gsrigpécifiques aux langues.
Nous observons également que les langues avec arghoitogie riche, par
exemple les langues romanes, présentent les mérs®cies morpho-
syntaxiques a tous les apprenants, par exempleaies de grammaticalisation
dans la référence temporelle, I'accord sujet-vefaecord du SN, la référence
aux personnes et la pronominalisation. Il s’agdédatraits inhérents aux langues,
dont le développement dépend des relations et dépeas intrinseques et
complexes.

Les marqueurs discursifs possédent des traits comrautravers les langues
mais sont d’une nature trés différente. Les comugstet marqueurs discursifs,
ainsi que les marqueurs modaux, tels que les marsjue discours rapporté
(voir ci-dessus), concernent I'organisation magnotaxique et la stratification
du discours, par ex. le va-et-vient entre difféeentouches du discours. Le
marquage des jalons du discours est essentielpgotiuction naturelle de la
conversation quotidienne. Les marqueurs discustisiblent étre en grande
partie acquis de maniere non-consciente (aimglidentally’) et implicite (cf.
Paradis 2004) et sont employés de facon automatiaée la production en
temps réel. Leur acquisition semble dépendre laggémie leur fréquence dans
'imput. Bien que les marqueurs discursifs ne sopas complexes du point de
vue de la forme, de leur syntaxe, de l'ordre dedsnia position dans la
structure informationnelle) et certaines fonctiosdmantiques/pragmatiques
subtiles, sont beaucoup plus difficiles a saisifaltiqu’il n’y a pas de relation
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binaire. Ces propriétés contribuent a I'opacité ddations forme-fonction en
L2.

Ces derniers traits nous amenent a proposer ddwesdacteurs importants, a
savoir la fréquence de l'input et la distinctiortrenconnaissances implicites et
explicites. Pour ce qui est du dernier facteurgjevoie le lecteur a Bartning &
Hancock, a paraitre. Pour ce qui est du premigoeurt constater, de nouveau,
que certaines parts de l'aquisition tres tardivet smarticulierement sensibles
aux effets de fréquence, surtout en ce qui condermeorphologie verbale, la
distinction du genre, les connecteurs et les manmguealiscursifs. Comme
I'indigue N. Ellis (2002:143) (notre traduction)l'acquisition de la grammaire
est I'acquisition piéce par piece (anglece-meglde milliers de constructions et
I'abstraction des régularités basée sur la frégqueedoutes ces constructions. »

5 En guise de conclusion

Nous pouvons maintenant conclure que les locuteamsnatifs de Paris ne sont
plus des apprenants avancés aux stades 5-6 mdcdesurs performants dans
les tout derniers stades de l'acquisition L2, cd@ns une telle mesure que
certains évaluateurs natifs les prennent pouramgdurs natifs. Ce n’est pas le
cas des informants InterFra des stades 5-6. lIneshtenant nécessaire de
poursuivre I'analyse en détail des ressources st id@syncracies dans la
production des locuteurs non-natifs de Paris llgdement a la production des
locuteurs natifs.

En attendant, il serait profitable de proposer onveau stade (‘le stade 7’) afin
de distinguer les apprenants trés avances, les-iat#s, des natifs. Dans ce
cas, le ‘quasi-natif’ serait quelqu’'un qui est percu, dans le cadre d'une
interaction orale normale, comme un locuteur natdjs que I'on distingue des
locuteurs natifs par certains traits lors d’'unelgs®linguistique plus détaillée”
et 'apprenant avancé de L2 dont le profil acqigsitel, par ex. pour le francais
L2, correspond a celui décrit aux stades 5-6 duirmamm, serait défini comme
“une personne dont la langue seconde est prochelldedtun locuteur natif,
mais dont l'usage non-natif est percu dans le cddree interaction orale ou
écrite normale ” (Hyltenstam et al. 2005: 7). Ontpdonc conclure que certains
LNN de Paris passent le test de perception powsiast étre considérés comme
des quasi-natifs.
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Terminons ce chapitre en mentionnant des résutegsrécents d’'un travail en
cours (Bartning, Forsberg & Hancock) ou nous étuslibinteraction entre la
morpho-syntaxe, la structure informationnelle et s&quences préfabriquées
dans quatre groupes différents : les dix ‘locuteurs-natifs de Paris’ (durée de
séjour en France : 15-30 ans), dix ‘locuteurs natifshr du corpus Forsberg’
(durée de séjour en France de 5-15 ans) et 10 rappisedes stades 5 et 6 de
Bartning & Schlyter 2004 en comparaison avec diguteurs natifs. Les
premiers résultats de cette étude indigueraientandeux stades au-dessus du
stade 6..., a savoir un stade 7. les ‘bilingues fonoels’, qui ne passent pas le
test de perception des natifs (Abrahamsson & Hsgtwn, a paraitre), et, stade
8., les quasi-natifs, qui le font.
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Perceptual salience and segmentation:
What do L2ers hear?

Susanne E. Carroll, University of Calgary

1 Introduction

Words are complex entities: they are physicallyised in sound forms, possess
grammatical properties (like word class, gendemuwmber), refer and denote.
Words are bundles of autonomous representationsn@bbgical, morpho-
syntactic, conceptual) linked by correspondencask@hdoff 1990, 1992). This
view of words predicts that their sound form candequired independently of
other properties. This paper will be concerned vwhthw learners learn to
segment discrete sound forms from the speech signdl the role of the
Perceptual Salience Hypothesis

(1) Perceptual Salience Hypothesis (PSH)
Linguistic forms that are perceptually salient acguired before those that are not.

The PSH has been invoked to explain why lexemesgameefore functional
categories (Hatch 1983; Bardovi-Harlig 1987), wh$LElearners learn the
verbal morphemeing before the past tense morpherad (Hatch 1983; Gass &
Selinker 1994), whyno is the first form of propositional negation amoB§L
learners (Wode 1981a,b), why other English funetiaategories emerge when
they do (Goldschneider & DeKeyser 2001), and whydsan sentence-final
and sentence-initial position are learnt beforedsan sentence-medial position
(Barcroft & VanPatten 1997; VanPatten 2003). Intladise examples, perceptual
salience has been invoked to explain developmsetaiences.

Either the PSH is a truism (whatever is acquirest is ipso eo “salient”, e.g.,
Rast & Dommergues 2003), or else it is a seriougridaution to the study of
input and perception in language acquisition. Galideider & DeKeyser, in
their meta-analysis of ESL morpheme order studads the latter view. They

! Clitic vs. strong pronouns are a striking omissiamm this list. Granfeldt & Schlyter (2004) have
shown that child Swedish/French bilinguals acquilitcs early on. Swedish adult L2ers produce
French clitics as if they were strong forms. Gedditf & Schlyter demonstrate that this failure ig no
imputable to transfer from Swedish.
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correctly state that talk of perceptual saliencelis of how easy it is thearor
perceivea given phenomenon (Goldschneider & DeKeyser 2@Q).: Talk of
hearing means we are concerned with the experiencetént of perception
(qualia). In particular, we are concerned with &ugi properties of speech such
as pause, pitch, or stress. Goldschneider and BBsKeyalso localise the
potential effects of the PSH: it is a claim aboawhlearners learn to segment
the speech signal.

The PSH is assumed to be a deep explanatory pendioldschneider &
DeKeyser (2001) go so far as to assert that if8el is true, one can dispense
with appeals to Universal Grammar (UG). Yet to beirgeresting story about
second language acquisition, the PSH must not tefearms which are salient
because of acquired first language knowledge. &n ¢hse, the investigation of
perceptual salience would be an investigation ef ldlarner's mental states.
Instead, perceptual salience must result from aegpdwal bias which causes
learners (L1 and L2, child and adult) to detectjasp segment, and mentally
represent the specific objective features of tlgmadi in question. To be used
against UG, perceptual biases must be universahgrhamans but not specific
to language.

There are good reasons to think that such clairfisnat stand up to scrutirfy.
Section 2 of this paper will show that Goldschne&ld®eKeyser (2001), indeed
virtually all of the acquisition work on segmentetj trades in auditory effects
and/or abstract phonological categories rather thahysical properties of the
signal. Section 2 will discuss data on the peroaptif pause showing that pause
Is a perceptual effect; silent intervals in thengigare something else. Pauses are
probablynot universal cues to segmentation. In section 4, vedl see evidence
that silent intervals might be. Section 3 discussgsortant research showing
that stress perception depends on one’s L1 phopoldgus, two qualia (pause,
stress) depend on L1 phonological knowledge. Taises some doubts about
the PSH, which can only be set aside with appragrempirical research
documenting the perceptual salience of acoustics ciee given auditory
propertieandependentlyf the L1 phonology.

% Goldschneider & DeKeyser (2001) did not condugteptual experiments to see if ESL learners
“hear” number of phones, presence/absence of aliowe syllable, and overall relative sonority as
salient. These distinctions are not, in any evajective, physical properties of the signal
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2 Prosodic bootstrapping

The speech signal is continuous, variable, andeptesno simple or direct cues
either to morpheme boundaries or to perceptualsusiich as syllables or
prosodic words. Among native listeners, a givennaigmay be perceived
differently in different linguistic environments,ethonstrating that what is
“heard” depends on the computation of multiple sear of information,
including information from syntax and semanticsffé@ent linguistic signals
may be perceived as “the same thing” and cues tat vehheard may appear
some distance before the syllable where a perdegptigat is experienced (Foss
& Swinney 1973; Cole & Jakimik 1978; Bond 1981).ewértheless, logically
speaking, the acquisition of morpho-syntax woulgesgy to require the prior
acquisition of sound forms and sound contrasts. Ftusodic Bootstrapping
HypothesigGleitman & Wanner 1982; Morgan & Demuth 1996; ¥éeinborn
& Hohle 2001) hypothesises that learners discover the neonph and words of
their language via its prosodic properties.

In a state-of-the-art review of a large first laaga acquisition literature, Gerken
(2001: 148-9) points out that much of the work anspdic bootstrapping is
actually work on how learners segment words. Intengninology, it is work on
how learners put morphemes into correspondence twéhsound forms they
have already segmented from the speech sighhls literature demonstrates
that infants become with exposure sensitive to plumgical properties of the
target language. Most versions of the Prosodic ®&omiping Hypothesis
postulate that learners detect, notice and seghneguistic forms that are
perceptually salient. Most of these proposals digtuaquire that infants can
already represent at least syllables. This meaighRy presuppose that learners
have actually solved the segmentation problem. iGthe methodologies used,
this literature leaves open whether the percepdadénce of the phenomena
discussed, e.g., stress, pitch, pause, and soesults from properties of the
signal or from the nature of the computations pentxd on segmented syllables.
It also leaves open whether what is segmentedlsoaological representation,
a phonemic string, or an acoustic sequence. Thissliterature often fails to tie

® It is useful to point out significant terminologiadifferences. In the speech processing literatge
term segmentations used, as here, to mean the processes by whigteaer imposes discrete
representations on the continuous speech signaersP€1983, 1985), in contrast, invokes an
“extraction” principle which somehow segments s@uoand representation and stores it in long term
memory. Her “segmentation” principles then analyise contents of these memory traces, using
grammatical constructs likeyllable to ultimately create word representation. Other FLA researchers
adopt her usage.
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acquisition claims to precise properties of theaigFor good reason, therefore,
Gerken (2001: 147) points out that the explanateajue of the Prosodic
Bootstrapping Hypothesis depends on the speeclalsagptually providing the
learner with both boundary and distributional ctest least some perceptual
units. We must also assume that the language-makipacity functions so that
the learner is biased to detect and correctly mesieeof both types of cuésio
illustrate, | shall discuss the proposal that pasiseuniversally salient boundary
cue.

2.1 Is pause a universal boundary cue?

Morgan & Demuth (1996) hypothesise that “pausednsabsolute or universal
boundary cue. Might not language learners learsetgment speech by relying
on pauses?

Psycho-perceptual research on proficient listem&as shown that perceptual
units are perceived when listeners process multgaeustic cues (Foss &
Swinney 1973; Cole & Jakimik 1978; Bond 1981). imach individual cue in

such cue coalitions will also serve other functjdasguage learners must be
biased to detect changes in phonation, spectratdyuiundamental frequency
and/or temporal duration, and to give them spedificctional value as cues to
the boundaries gdarticular perceptual units. What about pause?

Early investigations of segmentation concluded @®ttences are perceptual
units and that pauses and intonation directly ntagir boundaries (Garrett,
Bever & Fodor 1966; Abrams & Bever 1969; Cooper@,98ooper & Paccia-
Cooper 1980; Holmes 1995%).It is now well-established that in spontaneous
speech true pauses are not reliable cues to mayitactic structure, although
they occur frequently (Boomer & Dittmann 1962; Hersbn, Goldman-Eisler
& Skarbek 1966; Barik 1968; Grosjean 1980). Pawdsse do not normally
demarcate syllables, prosodic words, or even proggtases (Cole & Jakimik
1978; Bond 1981; Grosjean & Gee 1987). They mayadeate intonational

* For the sake of the argument, | will take for geahthat the language-making capacity can at least
make associations between acoustic properties dher groperties (other acoustic properties,

percepts, meanings) and compute transitional pilifoiedr There is evidence for both of these

assumptions.

®> This hypothesis was ultimately abandoned becaoseparisons of spontaneous speech to read
speech (used exclusively in the early research¢daio show the same correlations of sentence
boundaries to prosodic cues (Grosjean & Collins91%3ee & Grosjean 1993). Other empirical and
theoretical problems also were found (McNeill & dig 1973; Gerken 1996).
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phrase boundaries and utterances, although phredeléngthening is often
perceived as “pause” (Martin 1970; de Pijper & Santhn 1994). Martin’s
study showed that native listeners perceive pawdese no silent gap occurs
and that the duration of the preceding syllablsufficient to lead to the false
identification of a pause. This indicates that ¢hés no simple relationship
between the objective properties of the signal #redauditory effect we label

“pause”®

Pauses also indicate problems in word-finding goelesh planning. Juncture
pauses must be functionally differentiated froneflay pauses. In an early study
of the perception of juncture pauses, Goldman-Eidl872) treated breaks in
the signal of less than 500 msec as instances@fiflspeech and gaps of greater
than 500 msec as non-fluent speech. She founcs#miénces were marked by
longer pauses (> 500 msec) while transitions betvwetmises were fluent (< 500
msec).

Martin’s (1970) study asked about the native listenability to detect silent
intervals in speech. He showed that in a corpuseardo illustrate silent gaps of
various lengths and locations, silent gaps actuatigurred in 87% of the
locations where listeners heard a pause. The Sjaps identified covered a
large temporal range: from 50 msec (which is clésethe threshold of
perception) to 4970 msec. Native listeners are éxtremely sensitive to silent
intervals in the signal: 21% of correctly identtfipauses were shorter than 200
msec, well below the 500 msec criterion that Goldiagsler used in her
investigation of juncture pauses. The median valu¢éhe pauses in Martin’s
(1970) was 470 msec, i.e. very close to GoldmafeEss 500 msec
classificatory dividing line.

This sensitivity to silent gaps will turn out to baportant to an understanding
of the studies to be discussed in Section 4.

This literature raises important questions abowt plerception of pauses in
language acquisition. If it were to turn out tothee that language learners have
to first learn the functional value of a silent gafpa given length, in other
words, if they have to learn that a 100 msec gapoisa “pause” but a 600 msec
gap is a “pause”, then invoking “pause” as an alisotue to a linguistic unit
will not provide the learner with a guaranteed t¢oea unit boundary. First

® Similar claims must be made about the auditorgggtion of stress, often heard as “loudness” but
cued by spectral differences, frequency and swlahlration, as opposed to wave amplitude (Fry
1958; Lieberman 1960; Lehiste 1970).
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exposure studies can shed light on this issue. i@@na study involving adult
Anglophones presented for the first time with reloogs of Czech.

Henderson & Nelms (1980) superimposed a non-liiguisne on 12 sentences
whose intonation contours were manipulated to ersahtences of fixed length.
The tone was placed in several different locati@aver a syllable with a falling
contour (conditions B, C), 330 msec after the affsespeech in a 385 msec
pause which either followed a falling contour (ctiedt A) or did not
(conditions D and E), or between two words not radrky either pause or a
falling contour (condition F). Both pause and irgban contours were naturally
elicited in text read by a native speaker of Caebb was instructed to pause at
the end of each written sentence or where indicatetthe written materials.
Pauses in unwanted locations were then adjustishgth to 255 msec based on
an analysis of the length of naturally occurrinigrdi intervals between-words or
within-words in their Czech speaker's speech. A spauhat had been
intentionally introduced as a dependent variable aither reduced or increased
to 385 msec, a temporal limit which also was cdasiswith their Czech
speaker's naturally occurring juncture pauses (Elesath & Nelms 1980: 152).

Reaction times to the tone were measured. They Vastest in the condition
where the tone occurred between words (conditioB3B: msec), slowest when
it occurred after an intonation fall + pause (caiodi A: 349 msec), and only
marginally faster when it followed a falling contoalone (condition B: 333
msec, condition C: 317 mset)Responses in conditions A and B were
significantly longer than conditions D and E, butnditon C was not.
Henderson and Nelms (1980: 157) concluded from daig: “pauses play no
great role in the perceptual segmentation of speech

If correct, this conclusion means that Morgan amanbDth’s (1996) hypothesis
would be false. Is the Henderson and Nelms’ commtusompelling? A careful

reading of the study makes clear, first of allttihas essential not to confound
auditory effects such as “pause” with acoustic tapguch as silent intervals.

" In these conditions, 2 6-word sentences were ptegeThey differed in that in condition B, a pause
occurred after the Bword and preceded the falling contour, which cinied with the tone and
appeared at the end of the first 6-word sentemceohdition C the pause occurred after ten®rd

of the second 6-word sentence.

® In condition D, a 3-word sentence, terminated bfaling contour, with no pause intervening
between it, and a 9-word sentence were present@duse occurred after the 3rd word of the second
sentence. In Condition D, the intonation contowcpded the pause. The tone appeared within this
pause. In Condition E, 9-word-sentence + 3-wordesare sequence were presented. A falling contour
(without pause) occurred at the end of the firgtesece. The pause occurred after the 6th wordeof th
first sentence.

56



Carroll

Henderson & Nelms’ methodology presupposed thatpéireeption of pauses
depends on a normalisation process: a listenerisegnhat a particular silent
gap is a “pause” in speech when she can relativtseother clear pauses in the
same speaker’s speech. Consequently, naturallyrraagisilent gaps were not
edited out of their stimuli. This meant that suatervals were present at the end
of sentences although they did not exceed a betwaemvithin-word break
naturally occurring in the same speaker’s speegniffantly, Henderson and
Nelms failed to first test their first exposuretdisers on their ability to detect
and perceive either silent intervals or dynamichpitThey simply assumed that
both physical properties would be detectable andgmible. This should have
been independently verified. Participants may hasen sensitive to all of the
silent intervals, those that Henderson and Nelmstedhto study as well as
those they did not. Alternatively, the subjects rhaye been “deaf’ to the 255
msec silent intervals, as intended, but also “de&athe 385 msec silent intervals
that were intended to be heard as pauses. If 5@@.msnstitutes some kind of
threshold between the perception of fluent and fheent speech, the pauses
here would constitute fluent speech. Moreover, st xposure, we might
expect that native speakers of English would temsheir own culturally-
determined norms for pause. This was also not albedrin the study. So it may
be that the “long” length of pause which was usgt¢ibnderson and Nelms was
too short to be perceived by the participants astjure pauses. If so, this study
may have failed to adequately contrast intonatiwh pause. Finally, if listeners
must normalise a speaker’s speech to assign aidaatwalue to silent gaps of
varying lengths, we need to know how long that widake under first exposure
conditions. It may be that the participants in tiisdy were not given enough
input to do thaf. There are, in short, several reasons to quest@rétson and
Nelms’ conclusions.

The Henderson and Nelms first exposure study wagyed to shed light on
cues to sentences as perceptual units. It drewt@di@ion of dichotic click/tone
studies which show that native speakers hear nuyukge sounds better when
they occur somewhere other than at the ends oésesd (Garrett et al., 1966;
Abrams & Bever, 1969; Fodor, Bever & Garrett 19Béyver & Hurtig, 1975).
As noted above, these studies suggested that @augder intonation cue the
ends of sentences. All such research uses intederparadigms to study the

® Henderson and Nelms (1980: 156) acknowledge tiisi@m when they say: "It seems reasonable to
argue that whether a pause is judged to be lorshant is relative to the speech sample it was drawn
from." [The evidence from the hesitation pauselis&] "suggests that a break in the speech signal i
perceived as it is because of its context rathesm #s being a cue to the structuring of the coritext
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perceptual thresholds of various kinds of non-lisia stimuli. Speech is
presented to one ear and the non-linguistic stimituthe other. Perceptual
thresholds are assumed to vary because of botkeni@ecworking memory
which emerge in the processing of speech. A metlbgdal assumption is that
the listener will attend more to linguistic stimyresented to one ear than to
irrelevant non-linguistic sounds presented to tieiowhen processing demands
for language increase. Thus increased demands wtuaessing speech will
interfere with the processing of clicks or tonese Empirical finding is that the
perceptual threshold for clicks/tones occurring asfore the ends of sentences
is indeed higher than the threshold for clicks/®me other positions. The
conclusion is that processing demands increaskeaend of perceptual units;
sentences are putatively just such perceptual.units

Henderson & Nelms chose an unfamiliar languagentvestigate segmentation
of supra-word units precisely because listenersldvéack any syntactic or
semantic knowledge of what a sentence consista @zech. Their goal was
thus to investigate which prosodic cue (intonatompause) would better cue the
end of a sentence in the absence of top-down dinesassumption seems to be
that listeners would apply a preference for the afseither a falling contour or
pause, and process the sentence boundary wheceutred. This processing
would, by the logic just articulated, modify attemial processes. The results
suggest that processing a falling contour intesf@enere with the perception of a
non-linguistic tone than the processing of silem¢ivals. Thus, the study shows
that on first exposure, listeners are processimgnhyc pitch and silent intervals
differently. The conclusion that pause plays ne rolsegmentation is, however,
odd. As noted, psycholinguists of the time used tbsults of the click
thresholds to argue that sentences (a morpho-giyntast) are perceptual units.
In the Henderson & Nelms study, listeners are iposition to locate sentences
because they lack the necessary syntactic cuesni@réerence effect observed
cannot derive from the attentional costs arisiognfiprocessingentences

Most current research rejects the hypothesis #niesaces are perceptual units
(see note 6). Speech processing researchers nomeadbat the perception of
sentences and clauses is mediated by prosodic unipgrticular, intonational
phrases and utterances (Selkirk 1984; Nespor & MVt@@6). In English, pauses
and shifts in intonation contour coincide to mdr& boundary of an intonational
phrase. The results of Henderson and Nelms’ stuelyudly consistent with this
assumption. If L2ers hearing Czech for the finstetitransfer their L1 processing
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cues (Carroll 2001), then the data show only thetnation is the better cue to
the boundary of an intonational phrase.

Returning now to the Morgan & Demuth hypothesis,hage seen that adopting
it requires us to differentiate between propertéshe signal (silent intervals)
and perceptual effects (perceived pause) and torieally verify for any
population of learners if given physical propertiegger the desired perception.
The Henderson and Nelms’ study illustrates the dargf drawing invalid
conclusions when one fails to proceed in this wawyfortunately, most of the
literature on prosodic bootstrapping makes claifsua the signal or about
input but adverts to auditory percepts (pitch, loegk, pause, duration), without
ensuring that learners experience the targetedaqual

It is possible that learners detect and interpmustic cues directly and
implicitly, without being aware of their presencae the signal. Establishing a
role for the auditory percept in segmentation is fuather step. The

methodological point is that there is a level otailed perceptual research
which remains to be done in language acquisitioflesh out what learners in
fact notice. Even assuming that we can show tlaahéss hear silent intervals of
a given length as pauses, adopting the pause legstihequires us to rank
biases to detect silent intervals. Silent intervsitgnal the contrast between
voiced and voiceless consonants, juncture (as siecuabove), word-finding

and speech planning problems, the willingness efsgpeaker to cede his turn to
the interlocutor, and more. It follows that we mdstermine if the learner is
initially biased to attribute all of these functeto silent intervals or if she is
instead biased to map a single function onto tles.cu

As for Goldschneider & DeKeyser’s take on the PB4, also essential to show
that L2 learners are not transferring acquired cigesntonational phrases.
Acquired phonetic and phonological knowledge isaaniversal bias. We must
also investigate how segmented sequences suckoaational phrases come to
be related to morphemes. Given typological diffeemnbetween isolating and
agglutinating languages, it seems implausible kbaters would be biased to
assume anything about the prosodic shape of “wdrdsf, e.g., the fact that a
sound unit can be pronounced in isolation and tmnded on both sides by
silent intervals. Given that pauses and tone semse(in particular boundary
tones) may demarcate intonational phrases, it i® mplausible that learners may
segment sequences of variable lengths to storenigp term memory. There is
ample evidence, both internal linguistic evidensee( Culicover & Jackendoff
2005: Chapter 1) and external evidence (Wong Fiéni®76; Myles, Hooper &
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Mitchell 1998; Myles, Mitchell & Hooper 1999; Myle2004) that this in fact
occurs.

2.2

Distributional cues to morphemes?

Does the signal provide the learner with distribodél cues that would assist
learners in segmenting speech? Gerken (2001: 14#&8)ribes the following
proposals:

phonotactic regularities: not every consonant owelooccurring in a
language’s repertoire can occur freely in any pasivithin a word. Part of
the distribution of consonants and vowels is dueUte constraints on
sonority (Booij 1983; Clements 1990; Blevins 199t other constraints
are language-specific and must be acquired. Thgs, [pf] can begin a
German word but not an English word;

transitional probabilities and absolute constraindsnong syllables
comprising a word, e.g. (o:n)(li:) is licit in Engh (only) but *(li:)(o:n) is
not;

correlations of phonemic information and lexicasd, e.g., determiners in
German may start with [dldér, die, das, dies, diegseEnglish determiners
may start with §] (the, this, that, these, thgsand so on;

transitional probabilities between grammatical nhempes and content
words, e.gla chose'the thing’ but not te choseune choseéa thing’ but not
un chose

transitional probabilities between grammatical nm@mmes and boundary
cues, e,g, complementisers, pronouns and detesnmeay all begin an
utterance;

correlations between syntactic phrase types ardamite positions, e.gh-
phrases can occur at the left edge of utteranags,dt the right edge.

Note that none of the distributional cues mentioaedto be found in the signal.
They advert to abstract mental constructs: phoncddg@r morpho-syntactic in

kind. This is critical when talk of distributionales is combined with talk of
perceptual salience; it is unjustified to assedt tlearners notice phonotactic
regularities “in the input” if what is meant by pat” are physical, measurable
and objective properties of the speech signal.diaiteon, when one examines
the proposals closely, it becomes clear that makisg of such distributional

properties to locate sound forms presupposes th&tast syllables can be
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segmented. How learners learn to segment and esyirsgllables first is not
explained by such lists. Thus, while these cuestrbg relevant to establishing
correspondences between sound forms and morphémegsijo not explain the
segmentation problem.

2.2.1 Six solutions to segmentation?

Gerken discusses six solutions to the segmentairoblem, based on the
linguistic properties discussed above:

1. the No-segmentation Segmentation Hypothesislgamer is exposed to
single words in isolation (Mandel, Jusczyk & Pisd$194);

2. the Utterance-edge Hypothesis: Critical worads@aced in utterance-final
positions, aligning the right utterance boundarythwthe right word
boundary (Slobin 1973; Woodward & Aslin 1990; Fédn& Mazzie 1991.:
Fernald & McRoberts 1993);

3. the Lengthened-syllable Hypothesis: In many leggs, syllables in word-
final positions are longer than non-final syllabléserefore length might
cue a right word boundary (Echols & Newport 1992h&ls 1993; Saffran,
Newport & Aslin 1996; see Fowler 1990 for a crititake on the facts);

4. the Canonical Stressed Syllable Hypothesis: uagg-specific canonical
stress patterns direct both infant and adult Istento likely word
boundaries (Cutler 1990; Cutler & Carter 1987; @ut& Norris 1988;
Jusczyk, Cutler & Redanz 1993);

5. the Phonotactic Hypothesis: Listeners use plaatiot information to
impute a boundary (Christophe et al. 1994; Hohnugzcyk 1994);

6. the Computation of Syllable Transitional Proliibs Hypothesis:
Listeners compute the probability with which ondahje occurs adjacent
to another to infer which syllables cohere as adw®lewsome & Jusczyk
1995; Saffran, Aslin & Newport 1996).

Space limitations preclude detailed discussionheté proposals. Suffice it to
say here that solution 1 can be excluded on thangi® that it is inconsistent
with the speech learners are actually exposed twrgdh (1996) showed that
only 5% of the utterances in child-directed speah single-word utterances.
What has gone unnoticed to date in the debatest gbbtution 1 is that even if
there were a greater percentage of single-wordramtes, this would be
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irrelevant to the acquisition of morpho-syntax. Maof these single-word
utterances will consist of proper names, greetitkgshi, leave-takings likdye-
bye, and affective expressions likbere Such sound forms have no syntax.
Thus, while a heavy preponderance of single-wotdramces might provide
learners with an initial lexicon, this lexicon wduhot permit the analysis of
distributional properties of syntactic units.

Solutions 2 through 6 all presuppose that learcanssegment at least syllables
All proposals related to the computation of traosél probabilities,
distributional properties or comparisons of, etgessed to unstressed syllables,
presuppose the ability to individuate, thereforgnsent, syllables. These
proposals thus presuppose the very ability theysapposed to developmentally
explain. Again, while they might be useful in explag how learners map
segmented sound forms onto morphemes, they doplatie how learners solve
the segmentation problem.

In this section | have established that the refstp between objective
properties of the signal and the content of percepfgualia) is complex. The
qualia --- syllable A is louder than syllable Beth is a pause between form M
and form N, syllable X carries falling pitch butllsple Y is flat --- are
dependent upon prior knowledge of both the phoseticd phonology of a
language, on properties of speech mode (convensegioread speech), upon the
context in which listeners are presented with dfiraod on the task they are
performing. Anyone wishing to causally root secdadguage acquisition in
awareness must first show that learners of vastaiges can not only detect but
also notice a given phenomenon. The same reseancust then locate the
proximal causes of the experience in the signal.

Establishing the perceptual salience of propedfethe signal among language
learners would appear, at least in principle, tonbe so very difficult to do.

Among adult learners of a second language, it ssipte to ask participants to
report on what they hear or to make explicit clasatory judgements about two
or more stimuli. Thus, in an AX perceptual expemteubjects might listen to
and compare a stimulus “A” to a test stimulus “Xidareport if they are the
“same” or “different” or if X is louder than A, af it is longer than A or if its

perceived pitch is higher. With other species arittl pre-verbal infants, it is not
possible to question participants about the costemttheir mental states or
qualia. Researchers have found ingenious ways \esiigate what infants
notice and can attend to, such as non-nutritiv&kisge head-turns, or visual
fixation (Werker, Shi, Desjardins, Pegg, Polka &t&mson 1998; Fernald et al.
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2001: 103-4). Such techniques do not permit ondréov inferences about the
contents of qualia but they do permit one to cotelthat the participant has
indeed noticed “something”. Since the only objextproperties of the speech
signal are acoustic, researchers ought to condhatelearners are noticing an
acoustic property of speech. That virtually no anefact, claims that listeners
are hearing fundamental frequencies, spectral fumst the cessation of
phonation probably has something to do with the flaat our qualia are quite
different in nature from their physical causes (¢eémans 2000: Chapter 5, for
discussion). It is an important question in a tlgeof input if the true causal

factors of segmentation are thought to be auditffgcts (qualia) or their

physical causes. If they are auditory effects, @mdschneider and DeKeyser
view of the PSH cannot be maintained.

3 Stress deafness?

Given knowledge of English phonetics and phonology, Anglophone
researcher may hear stressed syllables as perttgakent. The question is:
What are the qualia of individuals who know no Estywhen they are exposed
to English-language stimuli? Do they also hearssed syllables and accented
words as prosodically prominent? Archibald’s (1998®98) studies of the
perception of stress demonstrate that L2ers, wiskedato graphically place
stress location on a written version of linguistaterials, based on what they
hear, are guided by abstract properties of the tdsquic system. Dupoux,
Pallier, Sebastian-Gallés (1997) Dupoux, Peperk&nfebastian-Gallés (2001)
and Tremblay (2007) have demonstrated that Framrgsh) who possess a
language in which stress-marking is not distingthave difficulty in processing
stress-location and retaining it in short-term mgmdhese researchers refer to
the effects as stress “deafness” because Francepltamnot make use of stress
on a task where it is the sole cue to lexical disicration. Stress deafness does
not prevent Francophones from learning languades Hinglish or Spanish
(where stress is distinctive) precisely becausalwecognition is aided by both
syntactic and semantic information (Marslen-Wilsb®87). It is only when
Francophones are deprived of such top-down cudstlieg fail to correctly
identify words differing only in the location ofress. Francophones nonetheless
perform at ceiling on an AX discrimination task. €Be results show that
Francophones can detect the acoustic cues to bessil to represent them in
correct phonological representations.
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While this body of research does not directly itigege the question: Do

Francophones perceive stressed syllables as faltbet results would be

problematic for the PSH if the answer turned oubéco‘yes”. Notice, however,

that the data are problematic for the PSH anyways & because the story told
about stress deafness is that Francophones fadlaostress because they fail to
assign detected acoustic cues to the appropriataotgical representations.

On this story, perceptual salience, once agairgnisoutput of phonological

processing.

4 |s perceptual salience necessary for segmentation

Recent work on the acquisition of artificial langea has shown that
segmentation can occur without any prosodic cueats@ever (Saffran et al.
1996; Pefia et al. 2002; Gomez 2002; Perruchet. &084; Monaghan et al.
2008). Since the Saffran et al. study has inspinedh of the subsequent work,
it is useful to describe it briefly. Saffran et #1996) created an artificial
language using 7 phonemes from English that wenmeboted to create 6 tri-
syllabic sound forms, e.g. {babupu, bupada, dutgh#ybi, pidabu, tutibu}. A
continuous stream of 300 randomised synthesisesloves of the sound forms
was created containing neither word boundary ceegrosodic cues. 24 adult
American Anglophones were presented with the stifoul21 minutes and then
tested on a forced choice requiring that they dewitlich of two test items was
more like the language they had just be familiarsgh. One half had to decide
between familiar strings and “non-words” createdubing the same syllables of
the language but rearranging their order, e.g. §jpab pubabu, baduta, batadu,
bitupa, bipatu ...}. The rest of the participants hadchoose between familiar
strings and “part-words” created by combining alabje to two syllable-
sequences chosen from familiar words, e.g. {pabppbabu, titaba, tiduta...}.

Subjects correctly chose the target words in theword test condition 76% of
the time, well above chance. Performance on théwand test was lower
(65%), and significantly worse than performancelmnon-word test but good
enough to learn 3/6 words. Participants’ perforogaron high transitional
probability items was significantly higher at 79Banh on the lowest transitional
probability items at 72%. Saffran et al. concludleat the participants were able
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to segment sound forms solely on the basis ofssital probabilities between
adjacent syllable¥.

These results have been replicated in Pefa étC4l2]. These authors, however,
also studied the computation wbn-adjacentiransitional probabilities, namely
relationships between the first and third syllaldégheir tri-syllabic “words”.
They argued that such computations are sufficientsegmentation (without
prosody) but not for extracting “structure”. In opé their experiments, they
introduced 25-msec silent intervals between somth@fsound forms. Results
were different from the preceding two experimehtsthis case, subjects chose
part-words over novel licit words significantly neooften. The authors claimed
that the detection of subliminal gaps fundamentalhanges the mode of
processing, facilitates segmentation and improvesmaony for segmented
sequences. This effect of the non-perceptible wiletervals is replicated in
Perruchet et al. (2004) and Monaghan et al (2008).

The primary claim that silent gaps in the signajger algebraic processing is
controversial and need not concern us here. Whaofisnterest is that

segmentation takes place in all of these studieshen absence of typical
instances of perceptually salient prosody. Two ola@ns are important: the
recurrent use of CVCVCV sequences in these studamdee use of a universal
and unmarked syllable structure (Jakobson & Ha#lB6). On first exposure,

adult L2ers can apply such syllable structuresegngent the signal. Moreover,
the Saffran et al study was designed to permitstearfrom English, while the

Pefia et al. (2002) and Perruchet et al. (2004)estudlere designed to permit
transfer from French. The fact that segmentatios easy, in the absence of
prosody, suggests that transfer indeed took pl@citics of the Pefia et al.
(2002) study (Seidenberg, MacDonald & Saffran 20@@rruchet et al. 2004;
Monaghan et al. 2008) pointed out that it uses CZ&\sequences in which the
consonants which began the *“words” were all vokgle e.g.,

[CroicelesVCVCV][C oicelesVCVCV].  Since the perception of voiceless
consonants arises through a break in phonatios, ileak might have been
sufficient to facilitate segmentation. Howevermty be that even a string of
continuously voiced CVCVCV sequences can be segrdeint the absence of

19 A second experiment compared segmentation withoegody vs. with final-syllable lengthening.
While subjects who were exposed to lengthenedldgkaperformed better than those were not, both
groups performed above chance, confirming that setgtion is possible without “salience-making”
prosody.
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prosody if the consonant and vowels in the stimglusespond to those of the
learner’'s L1 and are separated by short silent.gaps

5 Conclusions

In this paper | have scrutinised the theoretical ampirical well-foundedness of
the Perceptual Salience Hypothesis. | have arghat results from psycho-

perceptual studies of auditory effects reveal ngpg or necessary relationships
between acoustic properties of the signal and wis&tners hear. Rather,
auditory effects are outputs of speech processepemdent on phonetic and
phonological knowledge of a given language, speacke, context and task
factors. | have also shown that much of the liteaton segmentation in

acquisition actually presupposes that learners alesady segment syllables
because representations of syllables are needednpute relevant contrasts
claimed to facilitate segmentation of “words”. Rigaresearch exists that shows
that L2ers can indeed segment syllables in thenalesef salient prosody when
the input consists of universal syllables and segsméom the L1 repertoire.

The PSH seems neither necessary nor sufficienkftaia segmentation. Still,

the PSH has been assumed to be true more oftenittheas actually been

studied. Perhaps it is merits some serious empingastigation.
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« Limba romana online »

un model de predare a unei limbi stine prin internet!?
Coralia Ditvall, Universitatea din Lund

1 Introducere

Predarea unei limbi gine prin internet, la nivel universitagi (poate chiar in
general), in forrma complet, se afi Tna in faz incipieng! Numai un nurar
foarte restrans de profesori universitari au «piate> acest nou model
pedagogic (Ditvall 2006.2, 2008). Ne ntield de ce?

In acest articol, nu vomispunde direct la aceasintrebare, ci vom incerca s
prezendim cateva dintre rezultatele noastre in cadrul acesbiectpionier (pe
care |-am infiat si la care luciim de 11 ani). Vom actualiza astfel cateva aspecte
legate dee-learning care vor ghida, sp@&n, si pe ati profesori universitari in
planul lor de a adopta acest modern model de pgedar

1.1 De ce e-learning?

Cursurile-online sunt oare necesare ddz¢ exisi un sistem edud@nal la
nivel de campus (i.e. in cigscare fundoneaz foarte bine, de sute de ani?

Care este scopul unui sistem deitéimnant online?
- De a oltine un sistem de predare-tgare mai flexibil?
- De a atinge un nuin mai mare de studefi
- De a atinge eventual un status:
calitativ mai tnalt ?
mai modern ?
mai efectiv?
mult mai rezonabil din punct de vedere financiar?
- De a oferi cursuri-online ca un complement lassaute-campus?

- De a inlocui unele cursuri la nivel de campus daua inlocui intreg programul de
cursuri la nivel de campus ?

! Persoana 1 plurak autorul acestui articol.
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astfel transformand disciplina in cauintr-una mai atractiv— si din punct de
vedere financiar —, mai interesant in special mai eficiefif asigurand gans
mult mai mare de a « supragie» ?

2 Cursurile universitare in Limba romani — un proiect-
pionier n e-learning

Universitatea din Lund a prezentat interes pe@tudiile romangi inc de
acum aproximativ 50 de ani — muinita profesorului dr. Alf Lombard (1902-
1996), cunoscut romanigtromanist.

2.1 Spre sfasitul anilor 80

Dar numai spre sféitul anilor 80Limba romaw a putut fi predatin clasi. Si
atunci ing, doar la doi sau trei agi numai la nivelul de incegpori. Numarul
studenilor era foarte sizut — 3 paa la 5 studeti, dintre care numai 25-50%
terminau cursul.

2.2 Anul crucial — inceputul unei ere noi

Pe la mijlocul anilor 90, Universitatea din Lunddamarat diferite proiecte in
vederea dezvaitii si imbunatatirii sistemului educgonal, prin intermediul unei
tehnice moderne — idee inspiralups modelul americansi anumeinvaramantul
prin internet

Tn timp foarte scurt, un nuinmare de Institute au dat startul la diferite pooe
de cercetare pentru a dezvolta unele momente digrgmul lor de predare,
adoptand modelul online. S-a Tnregistrat un maceesl

Din nefericire in§, nici un Institut de limb strdina nu “si-a deschis ochii” spre
acest model — cu toaté ni se prezentau, regulat, rezultate pozitivenaibe prin
acest tip de proiect. Cinci ani s-au sairs. nimic.

2.2.1 Sefa de Studii romangti — amenirata sz fie desfiinata

Numirul extrem de restrans de studénscrki la seg¢ia noastii nu putea asigura
un buget sigur - s#@a era ameni@ati cu desfiinarea.... Aadar, singura
universitate din Scandinavia unde se putea stulildal romaa era pe cale de

dispartie, cum s-a intamplat cu alte gede limbi stéine “cu baz slibita”, din
Suedia sau din alteipi ale Scandinaviei.
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222 Anul 1998

In ianuarie 1998 a fost stirsuti teza de doctorat (a subsemnatei) in linguistic
pe profil romanesc — la Universitatea din Lundezi tcondug, la inceput, de
prof. dr. Alf Lombard, iar dupmoartea acestuia, de prof. dr. Suzanne Schlyter.

La puin timp du@ aceea am demarat un proiect de cercetare nuimiba
roman: onlineg adoptand ideea inovaii\a invatzamantului prin internetTelul
acestui proiect a fost de a salvatsedeStudii romangti de la Universitatea din
Lund de la desfiitare. Ideea de la care am plecat a fostitoarea:predarea
prin internet ar trebui & acopere o suprafa geografiaz mult mai larg: si sa
asigure o mai mare flexibilitate, excluzand, prenaltele, factori ca timpi loc;
toate acestea ar trebuuzsofere posibilitatea crgerii numirului de studen si
prin urmare a bugetului Sgei.

2.2.3 Anul 1999

Tn ianuarie 1999 primul nivel (i.e. cursul de Tnitepi) se preda in totalitate prin
internet, incluzand intreg aparatul didagticel administrativ — totul online.

Numirul studemlor inscrki s-a ridicat dintr-odat la circa 27 — aspandii in
toati Suediasi Tn toati Danemarca.

Circa 80% din acgia si-au terminat cursul in aceglaan, iar circa 10% urmau
sia-l termine anul urritor. Aceste date statisticearturiseauo schimbare
puternici —o schimbare pozititv— poate chiar o epacnous.

3 Inviatamantul electronic vsinvatimantul in clasi? /’E-
learning vs campus-learning”?

Este cunoscutacin orice schimbare spre mai bine pot surgedetalii negative.
Sa vedem cum se prezinsitugia la nivelul indtamantului online.

in cele ce urmeaz vom incerca #&revelim cateva din rezultatele tbute in
cadrul proiectului nostru Studiile romangi la nivel electronic.

Vom prezenta viziunea ambelairp in procesul dénvirare: cea a profesorilor
(predareg si cea a studaitor (invirarea, achizionareg, comparand modelul
electronic cu cel tradonal (din clag).

Trebuie & notim c la baza informgilor de mai jos se ail alituri de firerea
profesorilor, evaluarea cursurilor démbz roman: (la toate cele patru nivele)
obtinuta de la studem la sfasitul fiecarui an universitar (pe un formular dat
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cuprinzand mai multe puncte-int&el) — evaluare culedstimp de 10 ani (din
1999 cand am inceput acest proiect).

3.1 Opinia profesorului

n acest capitol vom ata cateva puncte referitor langrea profesorului-online.

3.1.1 O suprafa: geografie mai inting?

In cadrul cursurilor-online se poate oare “ajunége’un public pe o suprata
geografi@ mai intina?

Desigur! Cu ajutorul informaticii, a tehnicii printernet, atingem cu certitudine
o suprafg geografi@ mult mai intingd (decét la nivel de clag Trebuie notat
studenii nostri online nu sunt numai suedezi,stidanezisi norvegieni, locuind
n toati Scandinavia - incluzangl studeni de al& naionalitate (de ex. olandgz
germand, italiami, roméar etc) posedand una din limbile scandinave — a@ndi
caretrebuieimplinita, Tntrucéat limba de predare este suedeza.

Cum spuneam mai sus, gacde Studii romangti (din Lund, respectiv din
Copenhaga) era, inainte de 1999 (anul de startraégbului nostruLimba
romanz online), o sede foarte mid, cu un nurir extrem de redus de studen
(din Lund sau din Copenhagaimprejurimi). Nunarul din ce in ce mai mic
amenina seda s fie desfiinat.

Incepand, ing din 1999, studeii-online sunt &spandii pe o raz geografia
foarte inting, din Suedia, Danemarca, Norvegia, Finlagidalte tari din Europa
(inclusiv Romania), panin SUAsi n alte pirti ale lumif.

3.1.2 Un nunir mai mare de stude?
In cadrul cursurilor-online se inscriu oare un Bumai mare de studéf

Fara indoiak ! Acest lucru este confirmat implicit de faptd prin intermediul
platformei de internet nacoperimo raz geografid foarte inting. Multumita
modelului electronic studé@nlocuiescacasi, in diferite @rti din Scandinavia,
Europa sau din lume, studiintla domiciliu, adi@ nu trebuie & « se mute » la
Lund sau la Copenhaga pentru a studiiaba romaw. (Ditvall 2001).

% Doar cateva exemple: o studefticuia pe insuld.a Réuniondin Oceanul Indiantand, in paralel
cu Limba roméuw, studii pe teren pentru lucrarea sa de MasteofiteRnici; o alti student locuia in
Tanzania, Africalucrand in cadrul Crucii RO; un student se afla intr-o altara din Africa (am
pierdut detaliile) fiind soldat Tn cadrul ONdJurmand cursul nostruifa probleme dirthe bushegdin

jungla) avandsi de acolo acces la internet! etc.
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Deja din primul an-online, nuinul studenilor a crescusinyitor: de la circa 3
studen (tot la doi sau trei ani) in cadrul cursurilior clasz, numarul s-a ridicat
direct la 27 studenin cadrul cursuriloonline Din 1999 cursurile-online au loc
n fiecare angi numarul studeilor este mereu in cgtere.

Astiazi — mutumita profilului online - sega nunira 100-130 de studen in
fiecare an (inclusiv cei reinsgripentru restage). Important de remarcat este
faptul & secia ofes, azi, programul universitar in fosrtompled, in totalitate
la nivel online (anume toate cele 4 nivele, denleefitori para la master) —
cursurile derulandu-se n paralsi, echipa de profesori fiind formatnumai
dintr-un profesor plirgsi eventual un asistent cu cateva ore f@asnar) —, 0
dovadi cert de eficacitate financiar Secia ajunge astfelasfie prima dintre
seciile de limbi stine de acest tip - modern, inovativextrem de eficace din
punct de vedere financfardin Scandinavias{ poate chiar din Europa de Nord).

3.1.3 Se pratlsi se Tnvaa cu flexibilitate ?
Oare pentru ce se vore de o mare flexibilitate &uri de cursurile-online?

lata cateva explic@i. Pe de o parte, nici profesosii nici studenii nu depind de
timp, de spau sau de felul cum are loc predareadiavea (Bradley 2005).

Pe de alt parte, programul de curs (inclusiv cel administrate. formulare,

scheme-orar etc) este in totalitate onlifeprofesorii, si studenii au acces,

astfel, la materialul de curs in orice moment digi zlin noapte, de oriunde in
lume.

Procesul de Tritare este « dirijat » de W@rar Tn care trebuie respegtanumti
termeni-limig&, n rest totul are loc intr-un cadru foarte flakibe pilda, printre
alte aspecte, dastudentul X dorge s studieze modulul nr 3, iar studentul Y
prefefi si studieze modulul nr 4 —in timp ce restul clasediz modulul nr 1

—, acest lucru este posibil. Studentul — @8dalogged in » in curs — are acces la
intreg programul de curs. Filele de teixtilele audio 1l « dirijeaz » de-a lungul
diferitelor conferine, iar cheile il ajdt si-si corecteze exergile. El alege ce
vrea 4 faca !

Fiecare modul se incheie cu un examen — termemitklieste anugat in Orar.
Dar, dad studentul pierde eventual acest termen-lirajt el are oricand
posibilitatea de at da examenul in cursul semestrului (in cadrul wrar lunar

® Trebuie & remaram faptul & predarea online scyte Institutulsi de cheltuielile pentruai de
cursuri, gli-laboratoare, &i pentru examene, amfiteatru pentru confgzjretc, etc. (Ditvall 2006a).
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pentru restae) —el decidecandva da examegi care examen (dacare mai
multe restate).

Si procesul de comunicare se bucute un cadru flexibil - i.e. ntréh,
raspunsuri, comentarii, totul are loc in scris, inglegent de timp - in cadrul
unor forumuri speciale inate de noi. Comunicarea in scris, in forum, pr&zin
avantajul de a putea oferi oricui, din castrelirile si raspunsurile puse in
cadru unei perioade mai lungi (de ex. intreg semstssadar studentul nu
pierde nicio informae, indiferent cand ar accesa forumul !

Pe de alt parte, am creat un forum pentru interactivitateechi, live, prin
webcamera — la un moment stabilit §ziora fixa). Tn acest forum profesorul
asigui studentului feed-back live (corectare-live) in rexele de pronuiie,
convers@e sau dezbateri. Alcercetitori folosesc conceptul de interactivitate
student-student (mai ntulstudeni deoda#), fira supravegherea profesorului
(Braconi Eklund 2005) — mod pe care-l consideimai puin eficace decat cel
live.

Modelul de predare-online il "inyd pe student, pe lakg limba stiing, s fie
independent,assi asigure o auto-disciplisi sa ia initiativa (Ditvall 2004).

3.2 Opinia studentului

Si acum 4 vedem cateva puncte referitor Exrgrea studentului-online.

3.2.1 Suprafa geografiag — importané sau nu?

Da, este foarte important de notét mrogramul online poate cuprinde o Zon
geografi@ inting. 95-99% din studemn nostri nu locuiesc la Lund sau la
Copenhagas( in Tmprejurimi). O mare majoritate dintre studeailatoresc

foarte mult (in cadrul serviciului sau al altordityori sunt stabili departe de
cele dod orase universitargi chiar in stiinatate.

Acssti studeni au declarat £ unica posibilitate de a urma cursurile ldenba
roman: este modelul-online, pe care-l apregiaespus de mult.
3.2.2 Flexibilitate sau nu?

Fara indoiak ca programul de studii online implco flexibilitate larg!
“Cadrul” flexibil al acestui model de itare este foarte apreciat de studen
Intrucéat (printre altele) face posibitombinarea cursului deimba roma@ cu
serviciul sau cu alte studii.
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Pe de alt parte, caracterul flexibil oférposibilitatea de a studia la un nivel
interdisciplinar. Majoritatea studgior nostri studiaz de fapt o disciplia de
baz, de exstiinte politice,stiinte economice, alte limbi romanice, lingvigtic
etc,si alegLimba roméaw ca discipliri secunda.

Flexibilitatea oferid in cadrul cursurilor bazate pe platf@adnternet

influenteaz in mod pozitiv motivaa de studiu a studentului (el terraistudiile

anului In curssi, mai mult decat atakansa este marei €ontinue la nivelele
superioare).

Dar in cazul cursurilor-campus (in cdsa combina serviciul cu studiile —
atunci cand locuigi departe de centrul de studii — este aproape sibpo

3.2.3 Acces limitat sau nelimitat la materialul stadiu?

Cand studentul pierde vreo tecin cadrul studiilor-campus, din motive de
boak, calatorii etc. — §i recupereaz mai greu notele,in form: comple#, de la
colegii de clas.

In cadrul cursurilor-online studentuhu pierde absolut nicio lgie sau
conferinta. Asa cum am amintit mai sus, materialul de studii @stielicat — in
forma complei - pe platforma cursuluisi anume conferirrele, legiile,

exerctiile, cheile, « pronuma », dezbaterile/disgule - totul se afé la locul lui,

pe platforna, cand studentul revine la curs !

Asadar studentul are acces la materialul de studioritnuu, poate repeta
continuu, si primeste « feed-back », adic« este corectat » in prorien (prin
audio-file) sau Tn exerai (prin chei) incontinuu.

Acest tip de Tn@tare este foarte apreciat de studense pare & indica chiar o
Tmburatatire a rezultatului Tnregistrat in achtiai limbii.
3.24 Viteza de studiu

Este cunoscutacstudiile-online implid viteza de studiu de juitate de norri
(50%). La nivel de campus studiile se pot facelaaworni intread (100%) sau
la jumitate de norm

De un an experimeih modelul Tn care norma intréagy norma pe juritate
merg in paralel —afa a necesita un nuin mai mare de profesori. Studentul
nsui alege viteza de studiu.

Rezultatul acestui experiment dra&t aceast flexibilitate este foarte apreciat
de studen — in jur de o treime din studgimostri studiaz la vitez intreag.

77



Ditvall

4 Procesul de Tnitare

Dupa cele afitate mai susgi profesoriisi studenii par a fi pozitivi referitor la
modelul de in&tare-online. Totgl intrebarea poate surveni: oare acest tip de
comunicare la distai nu va altera intrucatva comunicargaprin urmare
achiztionarea limbii studiate?!

Experiena noasti ara urmitoarea realitate. Se paré  cadrul studiilor
online, comparate cu cele in campus:

« feed-back »-ul este mai intens, atinge un statai bunsi are loc cu
regularitate mai mare (prin intermediul cheilor, fd¢lor-audio sau prin
interagiunea direct, live, care are loc mult mai des decét la nivel de
campus).

posibilitatea de a « supraveghea » activitateaetlca un intreg cat a
fiecarui individ/student este mai mare. Pe dei glarte, profesorul are o
sangt mai mare de a ¢ine o imagine complétatat a procesului de
Tnvatare a intregului grup, cét a fiecirui student in parte. Astfel, in cazul
unei probleme, profesorul poate interveni rapgidaduce soltia. Un
exemplu : dag profesorul obsetvca studentul X nu a accesat un rirrde
lectii el contacteaz imediat studentul (legura intre profesogi student
online fiind mult mai strarisdecat la nivel de campus); afland motivul,
profesorul rezol¥ problema in timp util. De multe ori poate fi vorta un
lucru minor, care iris— ahturi de probleme legate de tehfjienformgii
intelese grgt, etc — poate determina in mod negativ ritmulstiediu al
studentului, cateodatpara la decizia de a intrerupe studiile. Or, in cadrul
studiilor in campus, acest lucru este imposibirefgsorul care obseiwca

un student « dispare » din caadicd nu mai vine la lef, nu va telefona
acelui student pentru a-l intreba motivul acesbsieae (in cursurile din
campus nu se poate vorbi de o comunicare ap#oprafesor-student, ca
cea de la nivelul online).

interagiunea intre profesagi student este mult mai frecvéangi pare a fi
mai apropiat decat in campus. lar interamea in cadrul diferitelor
forumuri pare a fi intr-un grad mai mare.

Autocorectarea contiau(prin intermediul filelor-audio sau al cheilor)edd-
backul de la profesori in mod regulat, posibilitateferi profesorului de a
supraveghea/controla mai Tndeaproape procesul @#&afa, interagunea
apropiad si mult mai frecvent — sunt numai g&a factori in cadrul modelului
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online, care ajudtla indreptarea eventualelor ggé in procesul de achimnare
a limbii. Ba mai mult, s-ar putea chiar vorbi deoarecare imbuititire a
abilitatii oralesi scrise inregistrate prin rezultateletiobite la examene.

5 Spre o concluzie

In acest articol am &at cateva din rezultatele noastre, reveland mdiemu
puncte pozitive inregistrate in acest modeédearning— intrucat avantajele in
cadrul acestui nou model de &mmant sunt cu certitudine mai numeroase decat
dezavantajele.

Studiile-online, comparate cu cele in campus, par:
- acreaun contact mai apropiat intre studeptofesor,

- a asigura un feed-back continuu in férdirect sau indirec, la un nivel
individual mult mai larg decét in campus,

- a oferi posibilitatea de a studia cu o flexilalé foarte «intiris» -
independent de timp, sa si mod, intr-un ritm de studiu ales la nivel
individual,

- a asigura un « control » mai riguros in proceilachizionare a limbii,
oferind profesorului posibilitatea de a putea wmési prompt pentru a
ajusta eventuale alteria

- afi, intr-un fel, ceva mai eficiente in abilgatorad si scrisi inregistrai de
student.

Toate acestea par a contribui, prin intermediuli uebnici de inalt status
modern — cel al informaticii —, la gfterea interesului pentru disciplina in cauz
si la 0 mai accentuatmotivaie pentru studiu : studentul nu numai termira
studiile in formd complet la nivelul actual, dar va alege sontinue studiilgi la
nivelele superioare (Ditvall 2006.1)

In cazulLimbii romanein Scandinavia, modelul-online :
1 nunumai & a salvat Se@ de Limki roméari de la dispatie,

2 ci a contribuit la crgerea, Tn mod marcant, a cifrei stugdlen inscrsi, de
la circa 3 (inainte de 1999) la circa 130 a3t

Pe de alt parte, modelul-online s-a#@at a fi foarte eficace din punct de vedere
financiar - necesitand o echipnica de profesori, pentru un namdestul de
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mare de studen intreg programul de studii de 4 nivele derulé&séun paralel —
si antrenand extrem de mici cheltuieli administrativ

Astazi, Segia deLimba roméani — pionie& n programul online pentru studierea
unei limbi — este una dintre piiele sedi de limba cu program onlingi unica
Tn nordul Europei cu program universitacemplet— pe platform de internet!
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Lengua y razdén en las producciones
lingliisticas de estudiantes de la ESO
espanoles y suecos

Mohamed EI-Madkouri, Universidad Autonoma de Madrid
Inger Enkvist, Lunds universitet
Beatriz Soto, Universidad Complutense, Madrid

El siguiente estudio constituye un primer acercatoieal lenguaje de los

preadolescentes espafnoles y suecos que vivendiasign un ambiente urbano
de impronta intercultural. El propdésito es intentitectar qué rasgos de su
lenguaje podria ser interesante investigar con pndfsindidad y qué factores

tomar en cuenta en esta segunda investigacion.

1 Lengua y razon en las producciones linguisticagdos
adolescentes esparioles

El trabajo se ha realizado, en su parte esparaae da base de una encuesta
sociométrica realizada en el marco Mster de Traduccion e Interpretacion
en los Servicios PublicoEl objetivo inicial de las muestras recogidas era
investigar cOmo se representan mutuamente los iastad tanto autdctonos
como extranjeros. Nosotros, con este trabajo, eo®bB marcado como objetivo
analizar las producciones linglisticas de la waali de los alumnos para
determinar:

1. El grado de madurez discursiva de estas progluesilinglisticas. Para ello
hemos tomado como parametro la relacion entre kd ed el desarrollo
alcanzado en la destreza caligrafica, la relacrireda edad y el pensamiento
subyacente a estas producciones y, finalmente,rdamentacion en estos
estudiantes.

2. El tipo de agramaticalidad observable en estadugciones y la tipologia de
estos errores.

3. Y, por ultimo, la realidad del dominio o no daomi linglistico de los
estudiantes extranjeros en estos grupos.
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En la parte espafola se ha recogido una muestt8@encuestas. Sin embargo,
cabe sefalar que en su traduccion al sueco sehiao ue modificar varias de
las preguntas “directas” o cuyas respuestas pudie@ger nombres propios de
los compafieros. La cultura sueca es especialmanta ¢ prudente a la hora de
representar al Otro. De hecho, no hemos observadguma expresion
denigrante o vejatoria hacia el inmigrante comaesirecogen en la muestra
espafiola.

1.1 ¢, Coémo escriben en relacién a su edad? (madureazonamiento,
argumentacion)

1.1.1 Relacion edad-caligrafia

En muchas producciones linglisticas, especialmentéo relacionado con la
caligrafia y la ortografia observamos que el traza@ las letras no se
corresponde con lo que un alumno de 13 afos ddmrer alcanzado, ni con el
de sus compafieros. La linea es indecisa, con aadivamuy marcado que
denota cierta tension en los trazados de la haoges. letras aparecen mal
engarzadas. La escritura (trazado), poco sueltaleEsuponer que la escritura
les lleva mas tiempo del esperado a estos alurih@mrcentaje de estos casos
aunque es minimo, un 6,6%, es muy llamativo y neete@ especial atencion
en tanto en cuanto el nivel alcanzado en la cdilegrao se corresponde, en la
mayoria de los casos, con cierta madurez que aefkejredaccion y el
pensamiento de estos sujetos. AUn asi existen espexiales como el de un
alumno de nombre Alvaro, de catorce afios, que paradas palabras, sino que
escribe toda la frase entrelazada comeaduanporMe ayudano megustgpor
Me gustasin distinguir, por supuesto, entre mayusculasnyiatulas.

Frente a estos casos existen, por supuesto, motiessen los cuales el trazado
de la letra es poco distinguible del de un adutonfdo, con una correccién
ortogréfica digna de un universitario. Es decie gel mismo modo que existen
casos de un dominio grafico poco esperado para edtles, existe otros que
tampoco se ajustan a ella, pero en positivo.

1.1.2 Relacion edad-pensamiento

Para investigar este caso nos hemos centrado em désariben los alumnos a
sus compafieros. Uno de los fendmenos que llantaraiédn es la diferencia de
género. Los alumnos no describen a sus comparfienasmisma manera que lo
hacen sus compaferas.
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Los alumnos varones se centran en aspectos ludiomso “divertirse con
ellos”, “caerles bien”, “ser simpaticos”. Este femno lo representan el 26,66%
de los trabajos. En cuanto a las alumnas sélo |188Xk® expresa de este modo.
Las alumnas se han centrado mas bien en expresiengpo: “Me ayudan”,
“explican los problemas”, “ho molestan y son tradayes”, “trabajan y son
majos”... representados por un 40%. En esto cointad®ién parte de sus

compafieros varones, otro 20 %.

Observamos, pues, que la razén de la valoracionamepafiero en las alumnas
es externatrabaja mucho(el Otro),no molesta(el Otro),ayuday explica (el
Otro); mientras que el comparfero varon aunque besaparentemente una
realidad externa lo que valora en realidad esal@ude satisfaccion personal y
lidica que le proporciona el compafiero o la comfaffesi, la clase no es para
ellos un centro de trabajo y de cooperacion, simep valorada en funcion de
parametros tales como la diversion, el divertimgngéd entretenimiento.

1.1.3 La argumentacion

En cuanto a razonamiento, algo superior en estasnals de diez grupos de
alumnos de entre 12 y 16 afos, observamos que34 88l total, tanto varones
como mujeres, parte de percepciones, gustos y enexipara formular sus
opiniones y no de un razonamiento argumentado igdddpnde se valoren los
pros y los contras del objeto descrito o coment&aioningin caso, 0%, hemos
observado alguna cita 0 argumento autoritativo mpepalde la opinion del
alumno. Era de esperar que las respuestas tuvdats de sus clases de
ciencias sociales, historia o geografia o de suaris personales. Esto no se ha
observado, lo que si abundan las expresiones dieastde gustos y emociones.

” 1]

Lo que sigue generalmente a la particula caguauees: “me gusta/an”, “me

” 11 ” 1 ” 113

divierto/e/en”, “me cae/en bien”, “son/es muy sitig@#Ea/s”, “interesante”, “me

intenta levantar el novio”, “es/son majo/als, “asyrpelota”, “me lo paso bien”,
“son/es muy amiga/o/s.

1.2  Tipologia de los errores de los alumnos encuadbs

La mayoria de los alumnos no hacen una clara dif&entre el registro escrito
y el registro oral en sus producciones linguistitas mayoria de los errores
detectados se deben a esta amalgama entre onaletamitura manifiesta tanto
en la ortografia como en el vocabulario y expressomsadas. Muchos de
alumnos en vez de “escribir” lo que hacen es “taAbs” sus producciones
orales.
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1.2.1 La agramaticalidad morfoldgica y ortografica

Se han detectado numerosos casos de agramaticalatémlogica y ortografica
en las producciones escritas de estos alumnos. bdmze tipologia de los
mismos seria la siguiente.

1.2.2 La morfologia verbal

Algunos de estos errores se manifiestan en conjugzs desacertadas de
algunos verbos, como por ejempl@ue no hueveria guerrgporque no hubiera
guerra.

1.2.3 El uso de la mayuscula

El error en el uso de la mayuscula parece pocensaizable en esta encuesta.
Sin embargo, lo comdn es su ausencia a principla deacion e, incluso, en los
nombres propioxleng porEleng jesus porJesus...

1.2.4 La segmentacion

Uno de los errores, aunque marginal en estas peahes linguisticas, es el
seflalado anteriormente: la no segmentacion de dibnas conforme a las
reglas convencionales de la lengua espafiola. Ef, dgoe existe una
segmentacion. La del propio sujeto y no la convaradi entre todos los que
quieren escribir en espafiol. Dicha segmentaciéacpacorresponder a juntar a
todas las palabras pronunciables de un solo gapeod: meayudandegusta;
silo... porsi lo; noseporno sé; telo, porte lo; Esquepor es que; avecespor

a veces alomejor, por a lo mejor; en sultan por insultan o los nombres
compuestos que designan una sola identiggshantoniopor Juan Antonio. El
primer tipo parece explicarse fonética y fonolégieate, mientras que el
segundo parece implicar a la semantica. Por lopguece, una sola persona no
puede llamarse Juan+Pedro, sino Juanpedro. De hesteo fendmeno lo
observamos también, aunque parcialmente, en pritheésc adultas ya
convencionalizadas condmanmj Juanpe, Luismi.

Frente a esta agrupacion de palabras segmentalgi@stemos también el caso
inverso: la segmentacion de palabras que convesloiemte aparecen juntas
como por ejemplocon migg porconmigo.
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1.2.5 Las confusiones vocalicas

Tenemos el caso de la confusion entre la e/i, cemdescriminan por
discriminan O en la producciones linguistica de una alumnaatabre Pilar
que escribeCreo que no les cairia bieppr Creo que no les caeria bien.

1.2.6 Las confusiones consonanticas

Entre los casos de confusiones consonanticas,deshamerosos son:

La b/v

El caso de la confusion de la b con la v, y viceages el mas numeroso de la
encuesta. Lo mas habitual es que las uves apatesetritas como bes, pero
también se dan casos de hipercorreccidn: inverttaso anterior, es decir,
escribir palabras que llevan b, con v. como, pemejo: me buelbo con mi
abuelg por Me vuelvo con mi abuelo; mejor me llekmr mejor me llevp
mientras benganpor mientras vengan; combiertppr convierte; conbersacign
por conversacién; me combienepor me conviene;. Los inmigrantes que
bienen aqui; Me gustaria que fuese como la quavke\por me gustaria que
fuese como la que llevaba, y bomitipor vomitivo.

La c/s

Se dan casos de seseo, especialmente en hablantespdiiol de origen
hispanoamericano, como por ejempite parese muy raro. No soy rasjspar

me parece muy raro. No soy racistaxisten también algunos errores inversos
en hablantes peninsulares como por ejemptwgue haci aprendemos otras
cosas porporque asi aprendemos otras casas

La d/g

Aunque menos frecuentes que todos los demas ewdmgaficos observados
en esta encuesta, se dan manifestaciones de desags de la [d] en posicion
intervocalica final, especialmente en el morfemdos-icomo en el siguiente
ejemplo:aburrio, poraburrido.

La h/g

La ortografia de la h es muy llamativa en las peotines de estos alumnos de
12 a 16 afios. Existen dos tendencias:

a) La sustitucion de [h] por [@]: Al no ser proniaua en el espafiol peninsular,
la hache desaparece de la ortografia de la mageri@s adolescentes. Ejemplos
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de ello son los siguienteSe ace aburrippor Se hace aburridoque no umiyen,
por que no humillengjemplo sefialado anteriormente para la confusiétedia
llly; ablara, porhablara

b) La sustitucion de [g] por [h]: Es el fenOmeneearso al anterior. Aunque
mMenos humerosos, existen muchos casos de la cdloads grafema h donde
no existe normalmente, como en la tercera palabesth “oracion”:

-bengan acer haquporVengan a hacer aquiHayudan porAyudan Higuales
poriguales.

La g/j

Se dan también casos de permutaciones entre léag, ycomo en:es buena
jente porbuena gente

La m/n

Las nasales a veces aparecen permutables, espmati@linen posicion
prebilabial, comaienpreporsiempre

La lly

Se dan también varios casos de confusion ortogrdfclall con lay como en
ayi poralli; que no umiyenpor que no humillenmalloria pormayoria llo creo,
poryo creo

1.2.7 La tilde

Existen serios problemas en la ortografia del acgnde la tilde. He aqui un
ejemplo que ademas del acento, tiene otros errbi@s: abra algunos que se
sientan bien,por No sé habrd algunos que se sientan bidiambién,
encontramos simpatico, por simpatico, ejemplo muy reiterado en las
producciones analizaddge gustarigoor Me gustaria; Tambiepor También.

Como en casos anteriores, se dan también aqui &r@de hipercorreccion
como por ejemploQué aunqué no sea de aqogr Que aunque no sea de aqui.
En este ultimo ejemplo el alumno ha puesto laggildonde no debian aparecer
(quéy aunqué, y las ha omitido donde si debian figuayi).

1.3 La agramaticalidad sintactica

Existen numerosos casos de errores sintacticoomteda agramaticalidad es
evidente, como ehe gustan ser tratados biepero también se dan otros de
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malas construcciones pragmaticas que, si bien riperan ninguna regla
gramatical, no son aceptables en espafol, comeajeamplo: Tienen distinto
sentido de la vida a la que yo pienso

1.3.1 La puntuacion

La puntuacion es un problema para esta muestr@@estudiantes de 12 a 16
afios. Son tan numerosos y generalizados los casoesgdificil reproducirlos
agui. Tanto las comas como los puntos de diferdiptes han sido omitidos. La
tendencia general es el uso ddrlse parrafg es decir, el hecho de escribir
continuamente sin separar segmentos y oracionetan®ién casos como:
Ademas me gustaria que los profesores me tratagaal,ipor Ademas, me
gustaria que los profesores me trataran igual. $esados muy pesadqmr
Son pesados, muy pesados.

1.3.2 Las preposiciones y conjunciones

Son numerosos los casos en los cuales estos narasdo omitidos o se han
utilizado de un modo poco convencional, comoRor. que son los que mejor
me llebg por Porque son con quienes mejor me llevo, porque sonlas que
mejor de llevoo Porque son con los que mejor me llef@ambién se dan
algunos problemas con la a como erbengan acer haqui..por a hacer aqui.
Se dan también casos como:siempre se estdn pegando como bropaa Y
siempre se estan pegando de broma

Porque, por qué, por que

La escritura de estas particulas en muchos alunasosaleatoria. Pocos
distinguen entre la causal interrogativa y la egtiva, como por ejemplo: ...
por qué sabes muchas cosas de su cultura; Por qualndan y lo tienes que
hacer tu todopor Porgue no ayudan y lo tienes que hacer tu todo; dRax me

aportan comodidad y por que son mis amjgpsr Porque me aportan
comodidad y porque son mis amigos.

1.3.3 El uso del subjuntivo y la consecutio temporu

Varios errores de los alumnos encuestados se peeatra usos erroneos del
subjuntivo.

a. En algunos casos el subjuntivo se ha obviadttwsiéndolo por el modo
indicativo como por ejempldvle gustaria que no me insultgmor me gustaria
gue no me insultaran.
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b. En otros casos, los mas numerosos, aparecereerde la consecutio
temporum del subjuntivo como por ejemgdiée molestaria que me insultgror
Me molestaria que me insultaran o me insultageiMe gustaria que me traten
por Me gustaria que me trataran o me tragas O en este ejemplo de una
hablante no nativavle gustaria que las cosas seran parecidas a lasideais
por Me gustaria que las cosas fueran parecidas a lagats

1.3.4 La oralidad y el lenguaje de los sms

En todas las manifestaciones anteriores observagmesmuchos alumnos no
distinguen entre el registro oral de sus produ@sdimguisticas espontaneas y
el registro escrito. Asi, los alumnos, la gran m&joescriben como hablan.
Otros ejemplos como los siguientes son marcadamerdies tanto en su
vocabulario como en su registro. Podemos distingoiirello entre expresiones
propias del registro oral y expresiones y vocalml@ropio de sociolecto
juvenil:

a. Expresiones del registro orale da igual; se lo toman a cachondeo; se cree
muy sabelotodo; es otro chapuza; porque iria dealtegon muy rancios;
siempre hacen cagadas; porque son un poco bese&agncuentran como una
mierda; Al final yo tengo que cargar con tog&on muy picieros.

b. Expresiones y vocabulario del sociolecto juvesith fliparse; porque son
unos tupis; mientras no sea un flipgo porque son muy bacilantegor
vacilante$. Algunas de las manifestaciones del lenguajedgeéms podrian ser
producciones comaiki.

1.3.5 Las desigualdades en los grupos

Lo que hemos analizado en el caso espafol sonupbgiruno de ellos es una
muestra de contraste, el Ultimo curso de Primadfa, Sorprendentemente,
aunque la encuesta se realizdé ya a finales deb @aradémico, entre abril y
mayo, las producciones linglisticas escritas poosealumnos de Primaria
superan, en muchas ocasiones, a las de algunalaests de Primero de la
ESO en los siguientes aspectos:

1. Parece ser que existe cierta conciencia, ergagbe en concreto de alumnos,
de que estan escribiendo y no hablando, lo quefragalecer el registro escrito
sobre el oral. Es observable igualmente ciertactecid a estructurar las frases.
Empiezan en una mayuscula y terminan en un punto.

2. El Iéxico utilizado es cuidado. Se aprecia umoneaimero de tacos asi como
de expresiones del sociolecto juvenil.
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3. Desde el punto de vista del contenido se aprani@nos caracterizaciones
negativas del exogrupo y de las minorias étnicafaltd de un conocimiento
real de las circunstancias de estos alumnos y densuno familiar y social

inmediato, los fendmenos anteriores pueden expigaor:

1. Puede que sea un grupo homogéneo que los medes® han preocupado en
cohesionar socialmente en clase, y en el cual ssnadible la preocupacion por
el cuidado formal del registro escrito.

2. Puede ser también que, al ser preadolescestes,aumnos y alumnas no se
hayan socializado todavia en el lenguaje propila @elolescencia.

Ahora bien, dentro de los mismos grupos hemos whder sustanciales

diferencias entre las producciones gramaticaleasygue adolecen de ella. Es
decir, que el nivel dentro del mismo grupo es lastdesigual. Era de esperar
qgue los alumnos de origen extranjero ocuparan estpulestacable por el bajo
dominio del espafol. Sin embargo esta muestra peneclieve que nuestra
impresion inicial es erronea. Tanto los autéctormasno los extranjeros

comenten muchos errores a la hora de redactampaifi@s aunque en ocasiones
la topologia del error sea distinta.

1.4  Tipologia de la agramaticalidad no nativa

Ademas de que en los no nativos se dan muchos sderiores sefalados
también para los nativos, algunos de sus errorasfraéguentes y especificos
son:

1. El caso de la i, como por ejem@spaniol] en la produccion de una
estudiante de origen arabe.

2. La transferencias entre la e/i. Es un caso dansgicalidad propio de
hablantes de lenguas arabes y berébres, pero hwmesvado también en el
caso de algunos nativos del espafiol.

3. En algunos hablantes hispanoamericanos se dan da transferencias entre
la cyals, como en el ejemplo sefialado anteriotene

4. Los casos agramaticales muy llamativos en @ dasestos alumnos son los
errores semanticos o pragmaticos como esta expred®o una estudiante
ucranianaTienen distinto sentido de la vida a la que yo gtea Tienen buenas
expectativas para cada situaciolkxpresion, esta ultima, en que llama la
atencion el uso dexpectativas
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1.5  Conclusiéon
De las descripciones anteriores podemos destamada de conclusion que:

1. Las producciones de los alumnos tanto del emgbogcomo del exogrupo

vienen determinadas por la oralidad, aunque erograhor en el Gltimo grupo.

Este, sin embargo, dependiendo de su procedenada gu lengua nativa

presenta una serie de errores que no se dan eéabtantes nativos del espafiol
peninsular como la s/c, el uso inadecuado de agpakbras en otro sentido
que el convencional, el vocabulario mas restringado.

2. La agramaticalidad ortografica en nativos lldanatencion, especialmente en
lo que se refiere a la acentuacidon grafica, la segacion, la confusion de
grafemas especialmente la b/v,... Observamos iguémema acusada
inestabilidad en la ortografia de la h que la mayde las veces viene omitida,
pero también hemos registrado numerosos casos ide@poracion a palabras
qgue no la llevan.

Tanto este caso como el anterior pueden tener glicaxion en la falta de
acceso habitual de los alumnos al registro esgetia lengua espafiola.

Es observable también cierta heterogeneidad darahado extranjero. El nivel
de sus producciones linglisticas en espafiol noresdéneo en todos los casos,
ni siquiera en grupos de la misma nacionalidadymregeogréfica.

En todos los casos hemos observado una confusidlmsdesgistros oral y
escrito, prevaleciendo el primero sobre el segukdte fenbmeno se manifiesta
por el uso de expresiones de registro coloquiatlydcabulario del sociolecto
juvenil en practicamente el 71,6% de los informantamas 129 redacciones de
la muestra. Lo que refuerza la idea de que losradsna pesar de haber pasado
tedricamente como minimo 9 afos en las aulas tadevsaben distinguir entre
oralidad y escritura.

Existen, aunque son minoria, alumnos con unas poimhes escritas
gramaticales desde todos los niveles de la graatfidiacl.

Los datos obtenidos en la muestra espafola harcemparados con un grupo
de contraste de sexto de primaria (11-12 afos)gue no se aprecian errores
destacables tanto en forma como en expresion, giesia diversidad del
vocabulario. Por lo que podemos plantearnos la dkeague la experiencia
educativa es un factor relevante mas que la edddemplazamiento del centro
educativo.
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Con respecto a los alumnos inmigrantes, al no dmspode datos
complementarios en relacién con el tiempo de resideen Espafia de estos
alumnos ni con el tiempo de inmersion en el sisteathicativo no podemos
valorar sus producciones en tanto que muestrateiéengua del espariol.

2 Lengua y razon en las producciones linguisticagdos
adolescentes suecos

En el primer grupo hay 21 alumnos de una escuelaertada de Orebro, una
ciudad de tamano medio. Los alumnos tienen ensrd 3oy los 14 afios y han
terminado su primer afio de la ESO. Cinco gruposdmmalmo, la tercera
ciudad de Suecia. Cuatro de los grupos son alumme®studian el segundo y
el tercer afio de la ESO en diferentes escuelascpahy tienen entre 14 y 15
afos de edad. De ellos, 12 estudian en un barmo pmxos problemas
socioecondémicos, y 69 alumnos en barrios marcadgwsupa inmigracion
reciente de varios paises de Europa del Este Vfetemtes paises asiaticos. Uno
de los grupos lo forman 13 estudiantes del prinfier @el bachillerato en un
instituto publico de mucho prestigio que aceptanalois de toda la ciudad.

Lo que observamos en cuanto al trazado de las legajue la mayoria de los
alumnos tienen un buen dominio de la escritura @lagupocos errores de

ortografia. En el caso de los estudiantes de Malo®,que provienen del

instituto de bachillerato se expresan bien y noatemerrores de redaccion. Sin
embargo, en los otros grupos hay bastantes alurdapmsiado parcos en
palabras ¢ Por qué sera? ¢No quieren arriesgamsaedet errores de escritura,
desconfian de las encuestas que solicitan susoopmio simplemente no se
sienten tentados a participar en una encuesta guesnva a aportar ningun
beneficio?

2.1.1 Relacion edad-caligrafia

El promedio es normal con algin caso de caligrdémasiado infantil con
palabras trazadas en tamafio grande y apretandapgl. IAlgun alumno
demuestra una dificultad para escribir en lineatase algo que deberia saber a
su edad. Otros tienen una letra que parece de emsar@a adulta y hasta de
persona culta. Hoy en dia, muchos alumnos utilinéis el ordenador que la
mano para escribir y los alumnos suelen tener mérmwas de ruta” cuando se
trata de escribir a mano. Es resumen, hay difesisnmtables entre el alumno de
letra mas madura y el de letra menos madura.
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2.1.2 Relacion edad-pensamiento

Los alumnos que contestan las preguntas lo hacgemeral con seriedad. La
mayoria de los alumnos relacionan su propia actiue los compafieros con
gue estos sean buenas personas y que no molastecotaboren en el trabajo
escolar. No molesta (el Otro) ayuda (el Otro). Compartimas Imismos
intereses. Es una persona madutaiando describen como quieren que sea su
clase ideal destaca la valoracion de la tranquililal orden para poder trabajar
bien.

Algunos dicen que valoran a un compafero en priogar por ser divertido y
utilizan como argumentdEs simpatico, me cae bie®in embargo, sobre todo se
repite la férmula de que les gusta juntarse conpedi®@ros que son buenas
personas.

También se menciona con frecuencia que les gustarfe con compafieros que
comparten sus interesad: har mycket gemensamt och vi kommer bra dverens
Se nota en varios alumnos una tendencia a sermasden sus afirmaciones.
Dice una chica de 15 afios del grupo de bachilledatp har funderat pA samma
fragor, men har inte riktigt kommit fram till d&€anske har det att gora med att
man umgas med den som ar lik en och tycker samma.diet finns naturligtvis
olikheter ocksaVarios dan argumentos por sus tomas de posiciéa.ddita de
13 afios dice por qué no se junta con ciertos coampafbom ar jobbiga och
lite barnsliga. Och man maste alltid gora det soomd/ill. Algunos alumnos
introducen toques de humor en sus respuestas.

2.1.3 La argumentacion

Dan mas argumentos las chicas que los chicos. &al& los alumnos son

prudentes y dicen que no saben cdmo contestaaxipreguntas. En vez de
lanzarse a hacer afirmaciones contundentes, mdazaspuesta y algunos son
autocriticos, sobre todo los alumnos de Orebroiogalumnos evitan cualquier

afirmacion contestando una y otra vez corNinse una tendencia se ve sobre
todo en las escuelas de muchos inmigrantes en Malmo

Se observa mas la argumentacion légica que la nmEsibos jovenes dicen
buscar a compaferos que ssmilla och arliga Sostienen que es natural
juntarse mas con los de su propio sexo o con lescgmparten los mismos
intereses. Un chico de Malmé declara que él sea jomh los amigos con los que
puede hablar dena manera filoséficg que con quienes puede tenenfianza
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A la vez, los jévenes dicen que todos deben teatados para que el ambiente
del grupo sea bueno. Varios declaran encontrargest en el colegio y no
cuestionan el tener que estudiar. Asi, un chicordgen bosnio declara que en
su clase, todos se juntawi, har inga fordomar och vi tittar pa personlighet.
Aflade gue esta a gusto en su coledggr har redan det idealiska klimat&n el
grupo de Orebro, muchos hablan de la importanciamir buenos profesores.

Sin embargo, también hay ejemplos de argumentgua&ional. Una alumna
escribe que prefiere estar con ciertos compafnesogue De &r roligast och

skonasty evita a otrod=0r att de ar trdkiga och har ingen humaddtra chica

dice preferir a ciertos comparfieros porfeear roliga. Hittar pa knasiga saker.
La inmensa mayoria de los alumnos dicen que autdst@ inmigrantes se
juntan sin problemas pero dos o tres alumnos demBlafirman que los
alumnos extranjeros prefieren juntarse con los wepr®pio origen porque
desconfian de los otros.

La mayoria de los jovenes dan la impresion de hadftexionado sobre su

trabajo escolar y sobre el grupo y de no usarangamentacion pasional. En
sus amigos valoran la bondad y la lealtad. En Egom, quieren encontrar un

ambiente de paz y tranquilidad en el aula. Tiemanideas claras sobre como
quieren que sea la convivencia en el grupo: togbem ser buenos amigos.

2.2  Tipologia de la agramaticalidad

Los chicos cometen mas errores de ortografia quehieas, y los inmigrantes

algunos errores mas que los no inmigrantes, perdifarencias no son grandes.
La observaciobn mas importante es que la lenguaatiabkjerce mucha

influencia sobre la lengua escrita. Solo los alusndel instituto de bachillerato

de prestigio han aprendido a manejar un registotesliferente del oral.

2.2.1 La agramaticalidad morfoldgica y ortografica
A continuacion se detallan los tipos de agramatiadl encontrados en las
encuestas.

2.2.2 El uso de la mayuscula

En numerosos casos no se observa la convencionagiembyusculas y

minusculas. El error mas frecuente es empezassfauesta con una minuscula.
Se podria interpretar como la actitud informal hdaiencuesta. Los alumnos en
cuestién parecen considerar las respuestas conpbesirfiases y no oraciones
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de un registro formal. También se ve el error depaper mayuscula en un
nombre propioisakpor Isak johnyo johnnypor Johnnyeiran por Iran.

2.2.3 La segmentacion

Hay algunos casos de separacion de palabras cotapuesnofart fylld por
fartfylld, invandrar eleveporinvandrarelever No hay casos de alumnos que no
segmenten bien las palabras pero si los que nigeutila puntuacion para
separar dos oraciones. Tampoco hay casos de makibtples separadas en la
grafia.

2.2.4 Las confusiones vocalicas

Algunos alumnos no distinguen bien la vocal y pgpesetivpor positiv, nestan
por nastan igentligenpor egentligen Una alumna escriteosspor slass lo cual

no va en contra de las reglas de pronunciacion perestra que no asocia la
forma verbal al infinitivo que se escrilsd. Son pocos estos casos, quiza
porque el vocabulario utilizado es en general memental.

2.25 Las confusiones de consonantes sencillabhgsio

En sueco, para indicar la pronunciacion breve de wotal, la consonante se
escribe dos veces. Algunos alumnos no dominanregta. Un alumno escribe
anat por annat snakapor snackay, al revés, escribeillja porvilja, una forma
gue no necesita consonante doble al ser ya dosotesonantes. Otro alumno
escribeiriterande porirriterande, algo que es mas dificil de saber ya que se oye
menos si la vocal es larga o corta cuando no kéémfasis. Un caso especial es
no usar la consonante doble en los nombres dedogparieros escribiendo
Johny por Johnnyy Christofer por Christoffer Es verdad que el alumno no
puede oir si los nombres se escriben con una cantosencilla o doble, pero
se trata de alumnos de su grupo y a los que comtssee hace tiempo.

2.2.6 Otras confusiones de consonantes

Una chica escribgrna por garna algo que no influye en la pronunciacién,
pero la ortografigarnasigue la regla general. Un alumno escjianforapor
jamféra algo que se podria calificar de hipercorrecciorgpe la n apenas se
oye en la pronunciacion. Sin embargo, si uno seefij el sentido, es posible ver
que debe sgamfora

Un problema especial es una palabra que se utizdrecuencia en el lenguaje
hablado pero que no se escribe casi nunca. Vienka ¢alabra sueca que
corresponde gusto significa que una persona bsenao correcta. Dicha
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palabra viene representada por las grafias sigsesthyssta, sjysta, schysta,
shysta, tjysta, shysstaschist. Segun los diccionarios hay dudas y se aceptan
varias ortografias comgchysst, sjust just.

2.2.7 Mezcla de registros

Es un rasgo dialectal muy extendido en todas ladesddecidompordeo dem

y €s un error que se observa en muchas encueggasiod alumnos saben que
tienen un problema con esta palabra y usan la foipecorrecta dde cuando
seria adecuaddem porque se trata de un complemento directo. Tambgn
dialectal o informal escribivaran por var. Estos ejemplos podrian ilustrar que
los alumnos no distinguen entre la norma oralgskaita.

Hay ejemplos que se podrian calificar de lenguajequial o de descuido al
redactar y egsaporvaray a porar.

El vocabulario tiene una clara impronta adolescebhts alumnos han sido
invitados a hablar de ellos mismos y de su grufmhacen a través de palabras
de jovenes comschysst, taskig, stokig, jobbig, stodgullig. En vez de usar el
verbo umgas meditilizado en la pregunta, varios contestan coexpresion
vara med de impronta juvenil y casi infantil.

Es notable pero poco frecuente el uso de unos asiamicablos cultos como
gruppklimat, ytlig hudfarg ursprung,curiosamente mas frecuentes en el grupo
de los alumnos mas jovenes, los de Orebro.

2.3 La agramaticalidad sintactica

La agramaticalidad sintactica se nota en particp@ar una presentacion no
elaborada de las oraciones, es decir, algunos akitnatan la encuesta como
una serie de respuestas “sueltas” y ademas sintiameda. En otras palabras, no
se puede descartar que los alumnos se hayan esnmeads que lo normal en
conseguir una escritura cuidadosa.

2.3.1 La puntuacion

El error mas frecuente consiste en no terminar am@ion con un punto.
Ademas, los hay que no separan las palaimaso del resto de la oracioiej
alla umgas med allgsin punto al final). Se ve una tendencia haciériase
parrafo”, pero también hay que decir que la forrrauda encuesta invita al
alumno a presentar asi sus respuestas.
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2.3.2 La segmentacién oracional

Se notan varios casos de confusion en cuantoemargacion entre una oracion
y otra. Una alumna escrib¥et ej, det &r nog granska bland&n este caso, el
lector espera dos oraciones 0 un nexo interoracidwamismo sucede en el
siguiente ejemploFdr att de ar granska blyga, det &r ganska svartrficket
driv i gruppen om nagra sitter helt tysta

2.3.3 Las preposiciones y conjunciones

Es frecuente utilizafor att por darfér att Este es un fendmeno que se da en el
registro oral también entre adultos de cierto niketultura.

2.34 Abreviaciones

Varios alumnos utilizan abreviaciones usuales coaedtoman notas conag o

0 & por och ngra por nagra; spec.por speciellay mktpor mycket Hay otras
abreviaciones que parecen tener que ver con edesmensajes breves sms
comovfr porvarfor; tkr portycker;tsapor tilsammansy elr poreller.

2.4  Tipologia de la agramaticalidad no nativa

En el grupo de Orebro, el alumnado inmigrante ceraunos errores mas que
el resto de sus comparnieros, pero las diferenciasmaestacables. No se puede
distinguir a los alumnos no autéctonos de entredsnnos sin mirar los
nombres. Los no autdéctonos cometen algunos ermadéssde ortografia que los
autoctonos pero los errores se corresponden cajusn alumno autoctono de
bajo nivel educativo también podria cometer.

Escribe un chico de origen extranjeiovandrar elever umgas mycket med
svenskarVi brur oss inte om vad det ar fér manniskor utadrvmed dom som
ar snalla Separa la palabra compuestaandrarelevery no empieza con una
mayuscula, pero son errores que podrian cometaiunmo autéctono. El uso
de la grafidbrur porbryr resulta lo mas curioso, porque la palabra se mau
como se escribe y la grafia brur no tiene sentido.

El mismo chico escribe qudan skulle vara snalla mot varandra. Jamnféra alla
elever rattvist. Alla elever skulle vara koncenai@de och inte komentera medan
en larare undervisar. Man skulle inte braka ellééss. Och ingen mobbning
Hay una falta de concordia snallay dos errores de ortografia gimnféray
komentera pero no son palabras muy faciles porque existailgjamn y en
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kommenterano se oye que debe haber dos consonantes porgotasis cae en
la pendltima silaba.

Otro chico de origen extranjero mezcla el regissorito y oral: Det skulle vara
roligt och umgés men skulle inte vara blyga mensiet inte va for hogt ljud
och alla skulle gilla sport (Fotboll). Umgas es iafinitivo y en el registro
escrito se utiliza no och sino att. Otro rasgoeshgliaje oral es va por vara. Cabe
afladir que se trata de una oracion que expresasvideas y que hubiera sido
mejor desarrollar dichas ideas de forma mas amplia.

En los grupos de Malmé, menos el de bachilleratonds importante es que se
expresan en esta encuesta en un lenguaje marcadaim&ve, sencillo y
coloquial, una tendencia algo mas marcada en lagpogr de muchos
inmigrantes. Ademas, algunos de los alumnos quiestam repitiendo el No sé
podrian ser alumnos de poco dominio de la lengeeasu

3 Comparacion y discusion final

Lo que destaca en el resultado de esta investigasoel hecho de que estos
jovenes utilizan un lenguaje oral transcrito y qguoeos hacen una distinciéon

clara entre el registro escrito y el oral. No ey matrevido interpretar ese hecho
como el resultado del menor énfasis dado al regedcrito tanto en el sistema
educativo espafol como en el sueco. En los dosograpmos podido observar
un uso poco convencional de la puntuacion, de glistulas asi como de la
ortografia. Ademas, se puede observar que los alsisiguen cometiendo, en

menor o0 mayor grado, los tipicos errores de orfagrpe tienen que ver con las
caracteristicas de la lengua en cuestion y coalia @le interiorizacién de las

reglas de ortografia.

Hay casos que destacan de alumnos individualescgmeten muchos mas
errores que sus comparieros. Esos casos podriaarimgie los colegios tienen
la promocién mas social que académica de algunmsnals que no dominan el
nivel del lenguaje adecuado para el nivel en elegtié@n estudiando.

En una investigacion futura seria recomendable wsano material de
investigacion la produccion escrita de un examemuya algunos alumnos de
esta muestra podrian no haberse esmerado en pusses.

En cuanto a los alumnos de origen extranjero, ntvase@odido controlar el
tiempo de estancia en el pais de acogida, y poressdta dificil pronunciarse
sobre la calidad de sus producciones escritas.eBibargo, estos alumnos
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presentan la tendencia a cometer los mismos emoretos autdctonos, pero en
mayor cantidad. Solo unos pocos errores parecen tpre ver —segun hemos
observado — con sus primeras lenguas. Dicho denobiao, lo que les falta a
estos alumnos es mas tiempo de contacto con elonde¥ma y mas horas
lectivas.

Una manera de expresar el resultado de esta igaegth es decir que los

alumnos necesitan mas clases de idioma para adgo@isoltura en el manejo

del lenguaje escrito. Por ultimo, en el materiahlaado se entrevé el papel
desempeiiado por el colegio y el profesor, ya qgenals grupos mas jévenes
logran resultados que estan por encima de lostag®sl de otros grupos de mas
edad.
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Profil de scripteur et précision
morphosyntaxique en francais langue
étrangere
Cecilia Gunnarsson

Octogone — Laboratoire Jacques Lordat, Universie d
Toulouse 2 Le Miralil

1 Introduction

La production écrite en LE permet d’'une autre manggie la production orale,
plus implicite, d’étudier certains aspects de li@sgion et de la production de
la langue étrangere en question. La productiorteeest cing a huit fois plus
lente que la production orale (Fayol, 1997 : 10dfée par conséquent plus de
possibilités d’'un contrdle de la production et dxgtours aux connaissances
explicites. Cette possibilité est d’autant plugrassante en production écrite en
LE que les aspects linguistiques de bas niveaugoné pas encore mobilisés
implicitement chez les scripteurs en LE (Barbi€d92.: 218). Les traitements
linguistiques de bas niveaux, lexicaux, orthogrgpbs et la syntaxiques,
nécessitent plus de temps chez les scripteurs aquida L1.

Cette possibilité de contrble et de recours auwnamsances explicites devrait
avoir un impact, non seulement sur la fluidité @@idoduction, mais aussi sur sa
complexité et sa précision. Il semble aussi prabghlil y ait un rapport entre la
fluidité, la complexité et la précision. N'ayantsppu établir de rapport entre la
fluidité et la complexité, pour une discussion v@unnarsson (Soumis), nous
allons dans cette contribution approfondir la p@sten rapport entre la fluidité et
la précision aux termes de quatre phénomenes meyptaxiques, i.e. I'accord
sujet-verbe, le passé, la négation et les prondotged clitiques. Les quatre
phénomeénes ont souvent été I'objet des étudessaominelles en LE et servent
par exemple parmi d’autres phénomenes, de crimmesstades acquisitionnels
établis par Bartning et Schlyter (2004) pour legrapants suédophones de FLE.

Cet article se propose de compléter cette vue gkngéuar I'acquisition du FLE.
En prenant comme point de départ la fluidité d@raduction et I'activité de
verbalisation (voir Corpus et méthodologie, ci-des3 pendant la production
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écrite, nous allons dans un premier temps analgsedifférences individuelles
de mode de production. Dans un second temps, neamimons l'impact
possible de ces différences sur la mise en ceuvseqdatre phénomenes
morphosyntaxiques retenus dans I'étude.

2 Corpus et méthodologie

L’'analyse de la fluidité et la précision est eftemt sur le corpus
Holavedsgymnasiet (Gunnarsson, 2000-2003). Il s@gn corpus longitudinal
composé d’enregistrements de la production tapesanarrative de cing
apprenants suédophones de francais LE du lycéeappsenants sont erf 4
année de FLE au début de I'étude et Barthée a la fin. Il s'agit d’'un groupe
assez homogene au regard des parametres les plusnsccités dans la
littérature (e.g., Larsen-Freeman & Long, 1991 thimpwn & Spada, 1993). lIs
ont le méme age, i.e. 16 ans au début de I'étutke eEme niveau scolaire. lls
sont issus d’un milieu social semblable, i.e. @ssé moyenne, plus ou moins
aisée économiquement. Tous préparent un bac génBgmlplus, les 5
participants ayant I'habitude d’écrire sur un oadé@ur s’adaptent assez bien a la
situation. Evalué a l'aide de l'outil spécifiantslestades développementaux
(Bartning & Schlyter, 2004), le niveau linguistigaes apprenants different
légerement. Ainsi, le niveau de Christine, Eméli®artine est supérieur a celui
d’Oscar et Sophie (pour plus de détails, voir Gussan, 2006 : 70-74).

Le logiciel ScriptLog, développé par StromqvistMelmsten (1998), a permis
I'enregistrement du décours temporel de I'actidéproduction tapuscrite ainsi
que les diverses modifications apportées au texteoers d’élaboration. Une
caméra fixe filmait conjointement le scripteur ehsaction sur le clavier. Ayant
filmé les participants en train de produire lewtée nous disposons également
des données relatives a ces protocoles verbauxcotants (PV).

Le corpus compte six périodes d’enregistrementgubapériode incluant la
production de deux textes, de 20 minutes de pramuchacun. Les taches de
production écrite étaient les suivantes : souvep@ssonnels ; résumés d'une
histoire vue en vidéo ou lue et étudiée en classstoires a raconter a partir
d'une série d'images. Deux phénoménes grammaticaixété explicitement

//////

tdches de « Souvenir ». Le pluriel de fap@&rsonne a été élicité a l'aide des
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séries d'images. Pour un récapitulatif des tachedes élicitations, voir le
Tableau 1 :

Tableau 1. Répartition des taches de production goeriodes d’enregistrement

Tache Période IPériode 2 Période 3Période 4 Période 5Période 6
8°sem 9°sem 10°sem 11°sem 11°sem 12°sem

Souvenir X(passé) X(passé) X(passé) X(passe)
Résume X X X
Images X X X (8pp) X (3°pp) X (3°pp)

Légende: passé = le passé élicité®@ = 3 personne du pluriel élicité ; Période 4 a eu lieu
avant, et Période 5 apres, un voyage en Francdelandre d’un échange scolaire.

En ce qui concerne le protocole verbal concomiti#gmg, la consigne était trés
simple. Pour toutes les taches, les participant®t@nincités a exprimer a haute
VOIX ce « qui leur passait par la téte ». Chaguiqgi@ant était seul dans la piece
au moment de la production de texte.

Afin de donner lieu a une comparaison des modgzauction dans les deux
langues, les apprenants ont également eu a praguitexte en suédois L1 lors
de la 4 période d’enregistrement, sous les mémes conditienproduction que
les autres textes. Il s’agissait de produire lem&sdu conte « Le Petit Chaperon
Rouge ». Cette tache avait déja été réalisée ewgaim LE lors de la période
précédente.

2.1 Le traitement des données

Les protocoles de ScriptLog et les protocoles wetbeoncomitants ont été
analysés afin d’appréhender la fluidité et la @& morphosyntaxique de la
production écrite en FLE. Dans cet article, laditd a été analysée a I'aide de la
mesure que nous avons trouvée la plus fiable,dmbre de mots par segment
de proposition’ (i.ebursts of propositioy utilisée par Chenoweth et Hayes
(2001) pour l'écrit et par Towelét al. (1997) pour l'oral. Un segment de
proposition correspond au nombre de mots tapés detix pauses. Les pauses
sont déterminées pour chaque apprenant sur ladesspauses inter-mots de sa
production écrite en L1. La Figure 1 illustre ldeséion du seuil de pause inter-
mots de l'apprenante Christine. A partir des doenpeésentées dans cette
figure, le seuil est établi a 1,5s.
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Figure 1. Durées maximales de pause inter-mots en&lois L1 de Christine
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Légende : Toutes les pauses inter-mots qui ne sont pas dasspauses inter-phrases sont
inclues dans la Figure 1.

L’'importance des verbalisations en rapport aveexte édité est évaluée par le
nombre de mots oralisés dans les PV, comparé @diitance du texte édité
(importance mesurée par le nombre de caracteres shawversion finale). La
nature méme des verbalisations ensuite est évalliaele de deux criteres. Le
premier est influencé par 'observation de Zimmarmé000), d’apres laquelle
la répétition des formes ‘tentées’ est fréquentesda processus de formulation
en LE. Ici nous avons calculé 'importance des tiépas de formes tentées en
nombre de mots répétés. Le deuxiéme critére garénde Wang et Wen (2002)
ainsi que de Zimmermann (2000) et concerne l'ingae de ['utilisation de la
L1 lorsqu’on écrit en LE. Le nombre de mots expsneé L1 est comparé au
nombre total de mots oralisés dans les PV.

La précision, finalement, est évaluée suivant sseils de Wolfe-Quinteret

al. (1998) dans leur synthése des mesures de fluichi@plexité et précision
dans la production écrite en LE. Au lieu d’évall@rprécision sur un taux
d’erreurs ou de production correcte en généraljuierend les données assez
aléatoires, Wolfe-Quinteret al. (1998 : 125) proposent de s’intéresser a deux
phénomenes de grammaire précis. Nous suivons ceeitoen prenant en
considération I'accord sujet-verbe, le passé, lgatién et les pronoms d’objet
clitigues. En ce qui concerne l'accord sujet-verbeus ne retenons que le
singulier du groupe des verbes réguliers et iriégken-ir, -re et —oir, groupe
avec lequel les apprenants ont le plus de problg¢@asnarsson 2006 : 149).
Pour le passé, c’est le choix enliegpassé composg@oriste) et’imparfait qui
sera pris en considération. Alors que le prétéitédois est utilisé aussi bien
dans les contextes ghassé compog@oriste) et déimparfait, ce choix est trés
compliqué dans le cas du FLE pour un apprenantoginéhe (voir Kihlstedt,
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1998 : 24-37 pour plus de détails). La négation tegtée en prenant en
considération son emplacement par rapport au véirie Concernant les
pronoms d’objet clitiques, l'analyse porte sur fuformes et leurs
emplacements.

3 Fluidité et verbalisations

Les analyses de la fluidité et des verbalisatiarispour but d’en savoir plus sur
les différences du mode de production de texteagpsenants. Pour cette raison,
I'étude est menée a I'aide d’'une simple questioredberche :

- Que peuvent nous apprendre la fluidité et les Visatons sur le profil de
scripteur en francais LE ?

Au titre d’'une comparaison la plus juste possilde,données de fluidité et de
verbalisations présentées sont issues de la méche.tfl s’agit de la tache
Souvenirs ou les apprenants avaient a raconter un soupemgonnel. Cette
tache a été donnée a quatre occasions, voir ledaldl. Pour la comparaison de
la fluidité en L1 et LE, les données viennent dé&he de résumé du conte « Le
Petit Chaperon Rouge », d'abord en francais LE3 peériode d’enregistrement
puis en suédois L1 a |4 gériode.

3.1 Fluidité

En comparant la fluidité de la production écriteLdnet FLE, voir le Tableau 2,
nous observons d’'importantes différences individsetui semblent liées a la
facon dont les apprenants produisent du texte, &trijui semblent tenir a leur
propre profil de scripteur.
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Tableau 2. Fluidité en longueur moyenne des segmergn Suédois L1 et FLE

L1 FLE

Christine 9,89 6,42
Emélie 5,27 1,84
Martine 3,13 1,38
Oscar 1,97 1,17
Sophie 4,56 1,93

Légende: Pour le calcul de mots par segment, un mot entavaét la pause est compté
comme 0,5 mot. Les formes élidées tels daegent et c’est sont comptées comme un mot.
Les reprises dues aux erreurs de frappes ne ssnhgases. Dans le diagramme, le noir est
utilisé pour les trois apprenants a un niveau de plus élevé et le gris est utilisé pour ceux a
un niveau plus bas.

Ces différences s’accentuent lorsqu’on consideruldité en FLE dans une
perspective longitudinale, voir la Figure 2. Lemgmants qui présentent le
moins de fluidité en L1 et LE sont également ceartda fluidité n’augmente
pas pendant I'étude longitudinale. Nous pouvondeégent constater que le
développement de la fluidité ne semble pas lié igmean linguistique en FLE
des apprenants, c.f., le développement de ChrjdEimélie et Martine d’'un cété
et celui d’Oscar et de Sophie de l'autre.

Figure 2. Fluidité en longueur moyenne des segmergs FLE
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Légende: voir le Tableau 2 ; Les couleurs foncées soltisaés pour les 3 apprenantes ayant
un niveau de FLE plus élevé, et les couleurs daimur les 2 apprenants ayant un niveau de
FLE plus bas.

La raison des différences individuelles semble atehercher dans le style de
production des apprenants. Certains semblent phes djautres réfléchir en
écrivant. Nous proposons par conséquent d’exanené&équence et la nature
des verbalisations dans les PV.
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3.2 Verbalisations

Dans l'étude des PV, nous nous attendons a ce egeapprenants, qui
produisent avec le moins de fluidité et chez quiny a pas non plus
d’augmentation de la fluidité, verbalisent plus geex qui produisent avec plus
de fluidité et chez qui il y a une augmentationadftuidite.

Tableau 3. Présentation des indices de modes de guation

Mots o Rép LE/ o L1/ Tot o
oralisés LE
/caracteres
Christine 0,20 0,04 0,21 0,03 0 0
Emélie 0,53 0,24 0,25 0,09 0,69 0,09
Martine 1,86 0,73 0,56 0,10 0,64 0,05
Oscar 3,29 1,36 0,71 0,05 0,53 0,08
Sophie 0,95 0,35 0,21 0,07 0,84 0,02

Légende: Lindicateur Mots oralisés/caractéres donne lenbee de mots oralisés dans les
protocoles verbaux divisé par le nombre total deatares de la version finale du texte.
L’indicateur Rép LE/LE donne la taux de mots okdi®t répétés en LE par rapport au total
de mots oralisés en LE. L'indicateur L1/Tot doneddux de mots oralisés en L1 par rapport
au nombre total de mots oralisés, en L1 et LE.

D’aprés le Tableau 3, c’est effectivement le caanCqui verbalisent 2 fois plus
gue les autres apprenants sont ceux dont la #uelit basse et n‘augmente pas
(Martine et Oscar). Il semble donc que la fluidstEdt liee a la fréquence des
verbalisations. L'apprenante qui produit avec laspile fluidité, Christine, est
également celle qui verbalise le moins et celui puaiduit avec le moins de
fluidité, Oscar, est celui qui verbalise le plus.

Concernant la nature des verbalisations, les appterqui produisent avec le
moins de fluidité, Martine et Oscar, répetent lesmies tentées en LE deux a
trois fois plus souvent que les autres apprendstsitilisent la répétition pour
contrOler et évaluer ce qu'’ils viennent d’écriresmunt sur le point d’écrire. Pour
l'utilisation de la L1 «when reflecting on what danhow to write »
(Zimmermann, 2000 :87), une apprenante se distitrggenettement des autres.
Christine n'utilise en effet jamais sa L1 dansf& Elle utilise uniguement le
francais pendant toute I'étude et ce que nousuetres dans les PV sont des
tentatives de formulations antérieures, postérgeore simultanées au moment
de taper le texte sur l'ordinateur. Cette appremadt €galement celle qui
produit avec le plus de fluidité en FLE. Pour lesres apprenants, la fréquence
de l'utilisation de la L1 dans les PV est plus ékexhez les apprenantes avec le
plus de fluidité, Emélie et Sophie, que chez Martet Oscar, qui produisent
avec le moins de fluidité. En général, la L1 est sblisée pour une premiere
formulation, ensuite traduite en FLE, soit pour wéiexion sur les aspects de

105



Gunnarsson

bas niveaux, tels que le vocabulaire, I'orthographéa grammaire, (Barbier,
1997 : Zimmermann, 2000). Les verbalisations dassPlV confirment que ces
aspects traités d’'une maniére automatique et iitglitez les scripteurs adultes
en L1 nécessitent une utilisation de connaissaagphcites en LE. Il semble
cependant que les apprenants n'utilisent pas lesatssances explicites dans la
méme extension. Deux apprenants, Martine et Oseasont avérés avoir la
production de texte la plus lente et de loin lesple verbalisations dans les PV.
Ces deux apprenants semblent donc mobiliser dayar&urs connaissances
explicites. Comme ces apprenants n'ont pas encwebanne maitrise du FLE,
I'utilisation de connaissances explicites devrahdre leur production plus
correcte.

4 La précision morphosyntaxique

Pour I'étude de la précision morphosyntaxique, néusettons I'hypothése
suivante :

- Nous nous attendons a ce que la production shi$ gorrecte chez les
apprenants qui produisent avec moins de fluiditfplas de verbalisations, ce
qui implique une plus grande utilisation de consaisces explicites.

Cette hypothése va maintenant étre testée danseqmattextes grammaticaux :
I'accord sujet-verbe, le passé, la négation eptesoms d’objet clitiques.

4.1 L’accord sujet verbe

L’accord sujet-verbe est évalué en termes de potage d’accord correct au
singulier dans le groupe de verbes réguliers égiuliers en-ir, -re et —oir.
C’est le groupe de verbes avec lequel les apprememteu le plus de difficultés
a trouver l'accord correct pendant toute I'étudagitudinale (Gunnarsson,
2006-149). Etant donné que le nombre d'occurrerestsassez faible chez
guelques participants, nous considérons pour comenda somme de tous les
enregistrements.
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Figure 3. Précision dans I'accord sujet-verbe
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Légende: Le pourcentage d’accord sujet-verbe dans le fismgdes verbes finis du groupe

ir, -re et—oir est indiqué en pour cent du total de la producti@ecord sujet-verbede ces
verbes. Les verbes les plus fréqueansir, étre andfaire sont exlus ; Les couleurs foncées
sont utilisées pour les 3 apprenantes ayant uranid® FLE plus élevée, et les couleurs
claires pour les 2 apprenants ayant un niveau d&egls bas.

Dans la Figure 3, notre hypothése semble confir@éand nous comparons les
apprenants au méme niveau linguistigue du FLE¢@et sujet-verbe est mieux
réussi chez les apprenants qui produisent avecsnuénfluidité, Martine et
Oscar. Parmi les apprenants d’'un niveau supéréartine a le pourcentage le
plus élevé de formes correctes (86 %) comparé aux dutres, Emélie (65 %)
et Christine (56 %). Chez les apprenants d'un mivie&rieur, Oscar présente
un pourcentage plus élevé de formes correctes [Au&Sophie (56 %).

Vu le faible nombre d’occurrences chez certaingemmts, nous présentons les
données développementales sous forme d’un tableatiableau 4 montre les
données de tous les enregistrements divisées eq su3 premiers et les 3
derniers enregistrements.

Tableau 4. Précision dans I'accord sujet-verbe

Christine  Emélie  Martine Oscar Sophie
1-3 23/43 15/24 19/22 8/12 2/6
% 1-3 53 63 86 67 33
4-6 19/32 29/44 5/6 8/11 5/6
% 4-6 59 66 83 73 83

Légende :Nombre et pourcentage d’accord sujet-verbe coaacsingulier pour les verbes
finis du groupe-ir, -re et—oir. Les verbes les plus fréqueiatgoir, étre et faire sont exlus de
'analyse.

Le faible nombre d’occurrences dans le Tableau ntl linterprétation des
données quelque peu délicate. Seules les donné€sradine et Emélie sont
assez nombreuses pour nous permettre de constatéégere augmentation en
précision. En dépit de cette lIégére augmentatenmrdduction de Christine et

107



Gunnarsson

Emelie n’atteint pas le niveau de précision deecek Martine ou Oscar. |
semble alors que le développement positif de ladifs chez ces deux
apprenantes ne soit pas suivi d’'un développemesitifpsimilaire en ce qui

concerne la précision de l'accord sujet-verbe. @&lofiypothese est donc
confirmée chez les deux apprenantes qui produsssd#z d’occurrences. Leur
production est moins correcte que celle des apptengui produisent avec
moins de fluidité et plus de verbalisations.

4.2 Le passé

Le choix entrele passé composét 'imparfait est connu pour étre difficile a
réaliser par les apprenants suédophones du frabEaiBour cette raison, nous

ne présentons ici que les données de ces troisragotes d’un niveau supérieur
du francais LE.

La Figure 4 montre le pourcentage de choix coreettele passé compossgt
limparfait dans les 4 textes de « Raconter un souvenir »eqoassé a été
élicité.

Figure 4. Le choix entre le passé composeé et I'imgait
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Légende :La proportion de choix correct entieepassé composét I'imparfait est indiquée
en pour cent du nombre total de contextes des @eops verbaux

D’apres notre hypothése, nous nous attendionggaeéa production de Martine
soit plus correcte et suive un développement phstih Ce ne semble pas
entierement étre le cas. D’'un coté la productiommarée de Martine et Emélie
semble confirmer I'hypothése, la production de hartetant plus correcte que
celle dEmélie tout au long de I'étude. De l'aub@&té, la production comparée
de Martine et Christine semble infirmer I'hypothéka production de Christine
en ce qui concerne le choix enteepassé composs I'imparfait est quasiment
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aussi correct que celle de Martine. De plus, quangrécision chez Christine
augmente un peu, celle de Martine diminue.

Ces données ne confirment pas notre hypothése.detter raison, nous allons
approfondir 'analyse du passé et prendre un guarametre en considération, la
variation entre ces deux temps du passeé.

Figure 5. Variation entre le passé composeé et I'ingvfait
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Légende: La variation est indiquée en pour cent de coetegd’ imparfait.

Regardé de plus pres, le traitement du passé elidigre les apprenants selon la
fluidité de leur production. Il s’avéere dans la tig 5 que I'apprenante dont la
production est la moins fluide et qui mobilise lagpde connaissances explicites
ne présente pas de variation entre les deux temmps ces textes. Martine se
concentre sule passé composédans I'aspect d’aoriste, ce qui d'aprés les RV es
un choix conscient. Pour elle, le plus importartt é&s faire avancer le texte
(foreground sans commenter les événements ou faire partrdeeseenti sur ce
guelle évoque a limparfait background. Les deux apprenantes dont la
production est al plus fluide et qui utilisent l@ims de connaissances explicites,
Christine et Emélie, donnent aussi bien l'inforroatide foreground que de
background et utilisent par conséquent aussi bilen passé compos€éue
'imparfait dans leurs textes. De plus, ces deux apprenatilissent I'imparfait
dans le bon contexte, et non le présent au lielirdparfait, ce qui est assez
fréquent chez les apprenants aux stades inféreuisancais LE, cf. Bartning et
Schlyter (2004).

Quand la variation entrde passé composét l'imparfait est prise en
considération pour évaluer la précision, il sentple la fluidité et la précision
soient corrélées, méme si la corrélation n'estaquesi simple que celle prédite
par notre hypothese. Une moindre fluidité et unes grande verbalisation ont
un effet positif sur la précision mais un effet aigsur la variété d’'usageu
passé composét del'imparfait.
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4.3 La négation

La difficulté que rencontre les apprenants de fenCE est de placer les deux
composants de la négation autour de la forme finieverbe (ne V pas). Pour
cette raison, la négation est souvent étudiéelatiae avec la finitude du verbe
(voir par exemple Klein, 1989 ; Meisel, 1997 ; RAy@000 ; Prévost & White,
2000 ; Schlyter, 2003). La précision de la négatest évaluée par son
emplacement correct ou non. Vu le nombre tresai@std’occurrences chez
certains apprenants, nous présentons les donngef$osme d’un tableau. Dans
le Tableau 5, nous exposons les données de laimégatV pagavec aussi la
forme acceptable d&/ pag de tous les enregistrements divisées en deu les
premiers et les 3 derniers enregistrements.

Tableau 5. Précision dans la négation

Christine  Emélie  Martine Oscar Sophie
1-3 27/30 5/6 11/11 8/12 3/9
% 1-3 90 83 100 67 33
4-6 11/11 11/11 3/4 4/5 4/4
% 4-6 100 100 75 80 100

Légende :Nombre et pour cent d'une négation acceptablpasetne V pak

Le Tableau 5 montre que ce ne sont que les deuremgus d'un niveau

inférieur, Oscar et Sophie, qui ont une productiten négation non-correcte
assez importante, et ceci dans les 3 premiers istreggents. Notre hypothese
ne semble cependant pas entierement confirmée states apprenantes
produisant avec plus de fluidité ont une producti&gerement moins correcte
dans les trois premiers enregistrements, leur @temiu est plus correcte que
celle des apprenants produisant avec moins deit8uithns les trois derniers
enregistrements. Du fait que tous les apprenantatteint le stade intermédiaire
ou plus dans les trois derniers enregistrementse ipeut qu’il y ait un effet

plafond a prendre en considération pour l'inteigiéh des données des trois
derniers enregistrements. Il y a cependant un apdrameétre a prendre en
considération, celui de la nature de la négation.

Quand nous regardons de plus pres la nature desiorégy nous constatons une
différence entre les apprenantes produisant aves ple fluidité et les
apprenants produisant avec moins de fluidité. Dafdgure 6, nous présentons
la fréequence de la variantepas
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Figure 6. La fréquence de la négatioV pas
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Légende :La fréguence de la negatidh pasest indiquée en pour cent de la totalité des
négations acceptables.

Il s'avere que seules les apprenantes qui produesesc plus de fluidité et
moins de verbalisation, Christine, Emélie et Soplueettentne dans la
négation. Elles le font surtout avec le copéies, i.e.c’est pas / N est past
dans quelques cas avec le veabeir, i.e.elle a pas / jai pasDewaele (1999 :
118) a observé dans son corpus oral que les ammsamplus extravertis
s'approchaient « des normes de la langue cible sormattant lene dans la
négation plus que ne le font les introvertis. PDawaele, la corrélation entre le
degré d’extraversion et 'omission de était significative dans une situation
plus formelle.

4.4 Les pronoms d’obijet clitiques

D’aprés Bartning et Schlyter (2004), les apprenaotmmencent a utiliser les
POCs, i.eje le vois et nonje vois lui,plus tard qu’ils ne maitrisent la négation
ne V pas Concernant I'emplacement du pronom, le contextm @uxiliaire
avec un participe passé n'est maitrisé qu’'asselzveanent. Pour ces raisons,
nous ne présentons ici que les données des trpisramtes les plus avancées
du corpu§ Christine, Emélie et Martine.

La problématique des POCs est double. Pour unaugtiod correcte, il ne faut
pas seulement choisir la bonne forme du pronomjefatbapres le contexte
direct ou indirect, mais il faut également savdacer le pronom d’objet au bon
endroit vis-a-vis des verbes finis et non-finis slsyntagme verbal. D’apres le
corpus étudié, les apprenant semblent avoir plus pdebléme avec
'emplacement du POC dans le syntagme verbal qo’'dé¥dorme du pronom

! L’apprenante moins avancée Sophie ne produit pagul pronom d’objet pendant toute I'étude.
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lui-méme. Le Tableau 6 présente la production cterdee POCs, du point du
vue de la forme choisie et de I'emplacment du pnokidbjet.

Tableau 6. Précision dans les pronoms d’objet cliues

Christine  Emélie Martine

1-3 11/19 2/3 2/4
% 1-3 58 67 33
4-6 25/29 2/3 2/4
% 4-6 86 67 33

Légende :Nombre et pourcentage des pronoms d’objets césquorrects.

Bien que les données soient peu nombreuses chdeEn®artine, le Tableau
6 semble infirmer notre hypothese. Les apprengmteduisant avec le plus de
fluidité et le moins de verbalisations font moinerceurs que l'apprenante
produisant avec moins de fluidité et plus de vasbHbns.

5 Conclusion et discussion

En réponse a notre question de recherche, noussgvondistinguer deux
groupes d’'apprenants, mettant ainsi en évidence pmafils de scripteur chez
les apprenants de FLE. Un groupe d’apprenants asict€risé par une
production moins fluide et de nombreuses verbatisat Un autre groupe est
caractérisé par plus de fluidité dans la producgebrmoins de verbalisations.
Dans ce dernier groupe, nous avons une apprenantéadproduction est aussi
caractérisée par la non-utilisation de la L1 aursale ses verbalisations. Une
autre caractéristigue du groupe dont la producetbria moins fluide est le
fréequent recours aux plusieurs tentatives de faoatimris en LE. C’est dans la
fluidité et la fréquence des verbalisations, aqse dans leur nature, que nous
trouvons la trace des connaissances explicitasad# pendant le traitement des
aspects de bas niveaux linguistiques (vocabulaitbpgraphe et syntaxe). Par
conséquent, nous nous attendions a ce que latdugl la fréquence de
verbalisations aient un impact sur la précision.udNcavons donc émis
I'hypothése d’'une production plus correcte chezdpprenants qui produisent
avec moins de fluidité et plus de verbalisatiomsguai implique une plus grande
utilisation de connaissances explicites.

Bien gu’il semble exister un rapport entre la fltédet la précision, I'hnypothese
n‘a été confirmée directement que pour deux destrgua@hénomeénes
morphosyntaxiques ou la précision est étudiéepoar I'accord sujet verbe et
pour la négation dans les trois premiers enregines. Pour les deux autres
phénomeénes étudiés, i.e. le passé et les pronarhgettlitiques, il semble que
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ce sont plutét les apprenantes produisant avetugede fluidité et le moins de
verbalisations qui ont une production plus corr®&®C) et plus variée (le
passé). Pour expliquer ces différences de produdwrecte de phénomenes
morphosyntaxiques différents, il faut sans douteramer une explication liée
aux phénomenes morphosyntaxiques eux-mémes.

Utilisant la définition linguistique de la compléxide la structure, a savoir une
structure comprenant plusieurs composants, incluls dérivations d’une
structure de base et étant marquée (Hoeseal, 2005), nous avons a faire a
deux structures simples, e.g. lI'accord sujet-vegbda négation, et a deux
structures complexes, e.g. le passé et les POGssi, il semble que les
structures simples sont plus correctes chez leseappts produisant avec le
moins fluidité, le plus de verbalisations et u#ih$ plus de connaissances
explicites pendant la production de texte en FLE. méme, les structures
complexes sont plus correctes ou variées (le pasiséy les apprenantes
produisant avec le plus de fluidité, le moins deébalisations et utilisant plus des
connaissances implicites. Ces différences observgesrraient illustrer
I'hypothése de Krashen (1981) et Pica (1985) prapobsjue les structures
simples, comme l'accord sujet-verbe et la négatisont plus faciles a
apprendre/produire d’une maniere explicite, i.ee ymoduction moins fluide
avec plus de verbalisations, et que les structphes complexes, comme le
choix entrele passé composét 'imparfait et les POCs, sont plus faciles a
apprendre/produire d’une maniere implicite (unedpation plus fluide avec
moins de verbalisations.

Les apprenants utilisant plus de connaissancescitagl semblent plus a l'aise
avec les structures morphosyntaxiques plus compjéardis que les apprenants
utilisant plus de connaissances explicites ontdrod a ne pas prendre de
risques et a s’en tenir aux structures simplessimplifier la production des
structures complexes (voir la production uni-dinenslle dupassé composie
Martine).

Cette étude visait a appréhender les relationeptibtes d’exister entre certains
profils de scripteurs et la qualité de leur productécrite en francais langue
étrangere, mesurée en terme de précision morpleosgue. Il ressort de ces
travaux que l'acquisition et la mise en ceuvre d#émints phénomeénes

% Pour des exemples de structures ou de réglesesirapcomplexes voir Krashen (1981), Pica (1985)
pour les accords ; Househal (2005) pour la négation ; Pica (1985) pour larf@mprogressifing en
anglais a rapprocher au choix enleepassé composgt I'imparfait ; Renaud (2008) et Schmitz &
Madller (2008) pour les pronoms d’objet clitiques.
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morphosyntaxiques en langue étrangere (e.g., Ifdcsojet-verbe, le passé, la
négation et les pronoms d'objet clitiques) sembldépendantes de profils
individuels d’apprenants. En conséquence, il apptes difficile de situer ou

de catégoriser 'avancée d’'un scripteur dans sqameafissage du FLE sur la
seule prise en compte d’'un ou deux phénomenes wsyptaxiques. Cette
situation rend complexe la tache du chercheur massi celle du pédagogue.
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Wh-questions, rules, and constructions in
L2 children

Gisela Hakansson, Lund University

1 Introduction

According to Processability Theory (Pienemann 1998005ab) L2
morphosyntax is developed, using abstract ruldsattire unification, in stages
that built on each other in an incremental way. Baedish, five stages have
been identified, with subject-verb inversion asfihwéth step. Empirical data on
L2 Swedish have supported the predicted stagesgasds the emergence of the
structures. However, there is a lot of variabiliythe their later use. In this
paper, | will take a closer look at the acquisitminwh-questions, and suggest
that a constructionist view of item-based constom& that gradually change
into abstract representations (Tomasello 1992) acapunt for the variability in
rule application.

2 Background

According to Processability Theory (Pienemann 12@9®5ab) learners develop
their internal version of the target grammar inighty systematic way. This
development is described as a gradual automatsatiche skills needed to
process the target language. Each level in thelof@wental hierarchy serves as
a prerequisite for the next, higher level. Prodedita Theory (PT) relates to
Levelt's (1989) model of language production, inrtigalar the part of the
model that deals with the grammatical encoding ohessage. In order to be
able to produce utterances in the target langubhgdearner needs to acquire the
language-specific processing devices. An imporfaature of PT is its non-
normative perspective, i.e. the learner grammaeaxdh stage is seen as an
autonomous grammar. This means that a structure Woiehave to be correct
from a target language perspective. In deciding tindrea certain rule is
processable, the emergence criterion is usedhedocus is on the point of first
occurrence. One productive example of a certaurciire is sufficient to show
that the learner is able to process and produdesthacture. In order to avoid
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analysing memorised chunks, however, there is a feecontrasts between
forms; for example the subject-verb inversion stdadcur with different lexical
items.

The developmental hierarchies proposed by PT haea bonfirmed for a large
number of typologically different languages: AraljMansouri 2005); Chinese
(Zhang 2005); English (Pienemann 1998); Germann@Pmann 1998); Italian
(Di Biase & Kawaguchi 2002), Japanese (Kawagucld52@nd Scandinavian
languages (e.g. Glahn et al. 2001). For SwedistndgPhann and Hakansson
(1999) suggested a hierarchy of processing contglefi Swedish morpho-
syntax. Swedish is a Germanic language charaatieoig&/2 word order in main
clauses and rich noun phrase morphology. The Ptarsiey for Swedish is
outlined in the following. The very first step ftine learner is to identify the
words of the target language, and at this stagari@nt forms of words will be
used (Level 1). The next step is to categoriseléirecon together with the
diacritic features, e.g. tense suffixes for verbd aumber suffixes for nouns.
This is the level of lexical morphology (Level 2)exical morphology is a
necessary prerequisite for phrasal morphology (L8y¢o be processable. The
processing of phrasal morphology allows the leatoeunify the features of
head and modifiers in a phrase, and to produce iSlwedun phrase agreement
(en rod bil, ‘a red car’ vs manga réda bilar, ‘maey cars’). At level 4, inter-
phrasal morphology is processable. This implies tth@ grammatical functions
of the words in a clause will be accessible toldaner. At this level subject-
verb inversion in main clauses is processable. ifi@ans that declaratives with
a non-subject in the first position and wh-questjowith a wh-word in first
position have the same processing prerequisitesande expected to emerge
around the same time. Level 5, finally implies tliae learner can apply
different word order rules in Swedish main and sdimate clauses. Table 1
summarises the PT hierarchy suggested for Swedish

Table 1. Hierarchy for the morpho-syntactic develompent of Swedish

Processing prerequisites Outcome: Swedish grammar

Level 5 « clause boundary sub-clause placemen¢gédtion

Level 4 « S procedure subject-verb inversion

Level 3 « phrasal procedure NP agreement

Level 2 « category procedure verb suffix: prespast; noun suffix: plural
Level 1 « word/ lemma ‘words'
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3 Earlier studies of the acquisition of Swedish

The acquisition of word order in Swedish as L2 Heeen a topic for
investigation since the 1970s (Hammarberg & Vib&eg7, Hyltenstam 1977,
1978, Bolander 1988, Schlyter & Hakansson 1994, ddégon & Nettelbladt
1993, 1996). Evidence for the PT hierarchy has lfeend in data from adults
(Glahn et al. 2001, Hakansson & Norrby 2007, Piearam& Hakansson 1999,
Rahkonen & Hakansson 2008) as well as from childiigékansson 2001)
acquiring Swedish as a second language. Howevest stodies on inversion
deal with declaratives and apart from the studyHgitenstam (1977, 1978) the
acquisition of wh-questions has rarely been meption

The findings have revealed that there is a hugeuammof variation in word
order patterns among L2 learners. This variation lieen discussed in terms of
favourable contexts (Hyltenstam 1978, 1978) anditiigequencies (Rahkonen
& Hakansson 2008). For example, Hyltenstam’s figdi§1977, 1978) showed
that the linguistic context plays an important ratethe acquisition of word
order. He found type of verb to be the criticaltéacin the development.
Auxiliary verbs were more favourable than main enesulting in an earlier
acquisition of placement of negation and also bjett-verb inversion in yes-no
questions. For subject-verb inversion with an a@hithon-subject (topicalized
declaratives and wh-questions), however, no suebufable contexts were
found, neither type of verb nor type of subjeco(mminal or nominal).

Another candidate for favourable context in theussitjon of inversion is the

nature of the initial part of the sentence, thenfiation position. There is a
tendency for learners to use inversion more oftaemthere is not too much in
the first position — for example, subordinate ctaus initial position seem to

increase the cognitive load for the learner (Bo&and988, Hagen 1992,
Rahkonen 2006). Lindberg (1995) suggests that tlsese complex pattern of
interacting factors that combine in creating a taable context: if the initial

position is occupied by an object, the subject [@oun and the verb is an
auxiliary, inversion is used earlier than if thésean initial subordinate clause,
the subject is nominal and the finite verb is dneiquent verb.
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4 Acquisition of wh-questions

In studies of L1 acquisition of Swedish wh-questioih has been found that the
first wh-questions emerge around the age of twaosyeayear later all basic wh-
words {ad ‘what’, var ‘where’, vem ‘who’, hur ‘how’, vilket/vilket ‘which’,
varfor ‘why’) are all in active use. The first questioa® used without the wh-
word (Ar det?’ls that’), without the verb\(ad de? ‘What that'?) or without the
subject YVad a? ‘What is'?). Complete wh-questions with non-irsten are
rarely attested (Santelmann 2003). Children witac8 Language Impairment
(SLI), however, exhibit particular problems with sghestions. They have more
omissions of wh-words, subjects and verbs and than use questions with
uninverted word order, for exampMad det &2 ‘What this is’? (Hirsch &
Holmqvist 2005).

English-speaking L1 children have a different tasken acquiring wh-
questions. First, they have less evidence for gestiaerb inversion rule, since
it is rarely used in declaratives; secondly, thewehto learn how to use
auxiliaries including to handle the insertion @d. Klima & Bellugi (1966)
found a large number of uninverted wh-questionghieir data on English-
speaking children and they suggested that theranisarly stage of non-
inversion. Reanalyzing the data from one of thédcin, Adam, and including
the input data, Rowland & Pine (2000) found that shibject-auxiliary inversion
used in wh-questions in fact reflected the usénenadult input. They therefore
proposed that, instead of a stage of non-inversabiidren’s speech “may
reflect low scope lexically-specific knowledge, nabstract category-general
rules” (Rowland & Pine 2000: 177). This would belime with a constructivist
view of distributional item-based learning (e.g.masello 1992), and challenge
the idea of abstract movement rules, such as th®nap inversion rule
suggested by Erreich (1984).

5 Material and methods

The data from this study comes from The Lund ptoget the acquisition of
Swedish by L1, L2 and SLI children (Hakansson & thléladt 1993, 1996,
Hakansson 2001). In this paper, the focus will betlee L2 children. These
children were selected from families that had adiwecently in Sweden.
McLaughlin's (1987) definition of L2 acquisition waised; i.e. children over
three years of age when first exposed to the tdegejuage are defined as
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second language learners of that language. Thehil@en in the present study
were well over that limit. The recordings startasdsaon as they began to make
themselves understood in Swedish and for most reml@d went on for around
six months, with one data collection session ewagond month, giving three
recordings per child. The children were recordea iinee play situation in the
preschool unit. Table 2 below displays the codeaswmges, MLU, number of
clauses and wh-questions produced by the children.

Table 2. Overview of the data

Code name| Age range MLU Range  Clauses with Wistopres w
subject and verb  subj and verb

Ali 4,6-5;2 3:53-3.33 406 9

Cynthia 4;7-4;10 3.82-4.18 174 47

Helena 4;0-4;3 2.83-3.17 82 15

Hannibal 5;5-6;0 2.42-3.43 167 19

Leila 5,0-5;3 3.17-3.91 229 8

The data consist of audio- and videotaped conversat The conversational
context was kept as constant as possible. All drildalked to a researcher, and
sometimes a parent was present. The topics of csatven were either play-
oriented or focused on pictorial material. Fromreatalogue a sequence of
approximately 20 minutes of continuous conversativas selected and
transcribed. In order to facilitate quantificatioritbe data were transcribed
according to the conventions of the SALT programgs(&matic Analysis of
Language Transcripts; Miller & Chapman 1986).

All utterances containing a subject and a verb vexteacted and used for the
syntactic analysis. In this analysis only the wiestions (in total 96) will be

discussed. Most wh-questions containing a verb hésb a subject (95%), i.e.
there were few subject-less wh-clauses.

6 Results

In the analysis the proportion of inverted wh-qioest versus the total amount
of questions was measured. The results showedihi@hindividual and intra-
individual variation. All the children had some exales of inversion in wh-
questions and could therefore be claimed to haaenad PT level 4, using the
emergence criterion. For some of the children, isio@ was always used in wh-
questions (Hannibal and Leila). Other children sbdwariation during the
whole data collection period (Ali and Cynthia). Qsteld (Helena) improved the
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degree of inversion. Table 3 displays the use wrsion in wh-questions at the
three data collection sessions.

Table 3. Inversion in wh-questions, in relation tacontext for wh-questions

Code name Time 1 Time 2 Time 3
Ali 6/7 1/1 1/1
Cynthia - 14/24 11/23
Helena 1/2 2/8 5/5
Hannibal 717 8/8 4/4
Leila - 5/5 3/3

As is shown in Table 2, some children have a begeformance than others.
Hannibal and Leila always use inversion, whereasthers, especially Cynthia,
sometimes fail to apply the desired inversion riheorder to identify potential

favourable contexts, the material was also analgoedrding to which wh-word

that was used. Table 4 displays the distributiorthef wh-words among the
children.

Table 4. Inversion according to different wh-words

Code name | vad var vem hur varfor
(‘what) (‘where’) (‘who’) (‘how’) (‘why’)

Ali 4/4 4/4 - 0/1

Cynthia 12/12 9/9 6/6 1/20

Helena 2/2 6/6 1/1 0/6

Hannibal 12/12 5/5 2/2

Leila 3/3 4/4 0/1

Table 4 reveals that the differences between tildreh are due to which type
of wh-word is used. Some wh-words are always us#d ivwersion and others
are rarely used with inversion. The wondsd var andvem(‘what, where and
who') seem to favour inversion whereaarfor ‘why’ is only used once with
inversion.Hur (‘how’) is used with inversion by HannibaHqr ska man lagga
den haP ‘How do one put this?’) but not by Ali, who combs it withlange
(‘long’) in Hur lange dom ska vara hemma®How long they will remain
home) and use a non-inverted construction.

Cynthia is the informant who produces most questi¢h/ examples) and
therefore, her examples will be discussed in metaidbelow.
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Cynthia uses in total 47 wh- questions, 28 withension and 19 without
inversion. The question words are distributed aéovis; all the inverted
questions are with the wh-wordsd var and vem (‘what where and who’)

whereas the non-inverted are wittarfor (‘why’). Below, ten of the wh-
questions with inversion and ten of the wh-questidrom Cynthia are

displayed.
Inverted
(1) Vadede?
(‘What is that?’)
(2) Vad har du gjort?
(‘What have you done?’)
(3) Var skaduga?
(‘Where are you going’?)
(4) Vadvilldu?
(‘What do you want?’)
(5) Var skavilagga han ?
(‘Where will we place him?’)
(6) Vareden?
(‘Where is that?’)
(7) Var har du kopt den ?
(‘Where have you bought it?’)
(8) Var ska dom gora mat ?
(‘Where will they make food’)
(9) Fran vem koper du da?
(‘From who buy you then?’)
(10) Varfor titta han pa honom ?
(‘Why look he at him?”)

*Noninverted
(11) *Varfor den e en bebis ?
(‘Why that is a baby?’)
(12) *Varfor du gor sa?
(‘Why you do that?’)
(13) *Varfér dom ska ga?
(‘Why they will go?")
(14) *Varfor du ska stanga nu?
(‘Why you will close now?’)
(15) *Varfor du ha &itdt ?
(‘Why you have akt?’)
(16) *Varfor han finns inte ?
(‘Why he is not)
(17) *Varfor du inte harhuset?
(‘Why you not fetchuse?’)
(18) *Varfor han hakkder ?
(‘Why he has clogt®)
(19) *Varfor det ska edml
(‘Why it will fall?”)
(20) *Varfor detnis ingen andra?
(‘Why there is no othey?’

An analysis of the linguistic contexts reveals tlagart from the wh-word, other
elements that have been suggested to favour imwveosicur both with inversion
and without inversion. To mention some, copula sedoe used both with
inversion (examples 1, 6) and without inversionafaple 11). Auxiliary verbs
are used with inversion (examples 2, 3, 5, 7, 8)without inversion (examples
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13, 14, 19). Main verbs are used with inversionaegle 9, 10) and without
inversion (examples 12,17). There are no differenicesubject types, since
there are only pronominal subjects in Cynthia’squiestions.

8 Discussion and concluding remarks

Why are not all Cynthia’s wh-questions inverted®c8i the verb types and
subject types are the same for inverted and uniesderh-questions, it seems
reasonable to assume that it is the wh-words thessdhat make up the
difference in word order. There are at least twasoms to explain thatarfor
(‘why’) is particularly difficult, and the last coext to be used with inversion;

1. Varféris not as frequent as some of the other wh-words

2. Varfor is more cognitively demanding since it questidms whole clause
and not just a constituent.

A list of relative frequencies of different wh-wardan be extracted from the
corpus Parole, which contains 20 million words ofe8lish written texts
(Spraakbanken/gu.se/parole/ ). In this corpasfor (‘why’) is ranked number
230, preceded byar (‘where’) rank 21nar (‘when’) rank 30yad (‘what’) rank
55, andhur (‘how’) ranked as 64Vem(‘who’) is placed as number 345. This
means that, apart feem(‘who’), varfor (‘why’) is the least frequent among the
basic wh-words.

In L1 children,varfor (‘why’) emerges after the other wh-words, whichynie
an indication that it is cognitive demanding. letmgly, despite a late onset of
some of the wh-words, Swedish L1 children do naoreto non-inverted
clauses as an option (Santelmann 2003), which &ngheaking children do
during the period of variable output (Klima & Bediu1966, Errich 1984,
Tomasello 1992, Rowland & Pine 2000). This differ@may be explained by
the fact that Swedish L1 children are exposed tmsoh subject-verb inversion
in their input that their earliest grammar may lasdd on a verb-second pattern
rather than on a basic SVO order, which can be gdthnnto subject-verb
inversion by movement rules. Thus, the pattern om-imversion found in
English L1 children has no parallel in Swedish hildren.

However, L2 children use wh-questions without isi@n. Their route to
inverted wh-questions seems to proceed by a coitntwmaf emergence of
processing procedures and item-based Ilearning. Anbit@tion of a
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constructivist view of language development (Torflasel992) with
Processability Theory (Pienemann 1998, 2005) mioghta way to understand
what happens beyond the first emergence of a ateicHypothetically, the
processing procedures for a particular construati@ay emerge with restricted
lexical items and then gradually be generalizeduse in other contexts. This
seems to be the case of subject-verb inversionremaxourable contexts for
rule application have been identified in declamdivand yes/no questions
(Hyltenstam 1977, 1978). More detailed studies axichlly specific
combinations of wh-words, subjects and verb inrleatanguage as well as in
the input may increase our understanding of hoversion is acquired — and
may also be valuable in designing educational naser
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Différences grammaticales et lexicales dans
la construction croisee

Paul Hirschbihler, Université d’'Ottawa

1 Introduction

Depuis les premiers travaux sur l'alternance eotrestruction standard (1a) et

construction croisée (1b) en francais et en angtes différences interlangues

relatives a la versatilité constructionnelle deetdses classes de verbes, aux
procédés morphosyntaxiques associés a la constmumisée, et aux classes de
verbes qui demandent la mise en oeuvre de telg@éscpour permettre cette

construction en plus de la construction standant spparues.

(1) a. Luc a chargé des briques dans le camiononsfauction standard)

b.  Luc a chargé le camion de briques. (constrnatroisée)

J'aborde certaines de ces différences, qui méritestétudes comparatives plus
deétaillées que la présente, qui n’'effleure queagestpoints. Dans la premiére
section, je considere la situation ou les constrastdans lesquelles un verbe est
licite dépendent de la compatibilité entre le sattaché a la construction et le
sens du verbe ; je note des différences entre ¢tenglans lesquelles des
principes similaires semblent en général a I'oeyar légitimer I'emploi de
verbes en construction croisée, et il n’est pas siaes différences refletent des
différences lexicales ou si elles sont attribuablees différences fines dans les
conditions de légitimation de la construction céeis La seconde section
considére un cas ou I'emploi croisé de verbes stalsdrequiert généralement la
présence d'un préfixe applicatif, ce qui souléve gliaestion de savoir Si
I'existence de la “construction croisée appliqguéasséche (“bleeds”), par effet
de blocage, I'emploi croisé de verbes dont le gEmmettrait de s’attendre a ce
gu’il soit possible sans préfixe ou si, plus simpdmt, le lexique de telles
langues est spécialement pauvre en verbes doéirandique est du type requis

" Ce travail a bénéficié des subventions CRSHC 4IB+2870 a P. Hirschbiihler (Alternance
locative et structure événementielle: approchelingriistique et diachronique) et 412-2004-1002 a F
Martineau (Modéliser le changement: les voies dndais). Je remercie Marie Labelle et Rok Zaucer
pour leur aide.

! Pour des raisons d'espace, I'url des exemples/éosur Internet est omise. Il est facile de les
repérer.
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pour soutenir aussi bien la construction croiséelgconstruction standard. La
troisieme section discute le coréen, ou les vedmsespondants aux verbes
alternants de l'anglais se divisent en deux groupegremier composés de
verbes alternants, le second de verbes qui alterercomposition avec le
marqueur de télicitthohta L’article se termine par une analyse de verbes
coréens alternants correspondant aux verbes puteoreisés de langues
comme le francgais ou l'anglais.

2 Alternance standard/croisé liee aux propriétés lacales
des verbes

Le francais, I'arabe et I'anglais n'associent paspidocédé morphosyntaxique
particulier a la construction croisée par oppositéiola construction standard.
Les difféerences de comportement entre classes ribes/asemblent découler du
sens des verbes (Pinker 1989, 2007), étroitementali leur dérivation
morphologique dans le cas des dénominaux (Lab8B2,12000). Labelle note
gu’un verbe associé a un nom interprété comme uatteurir) prend le Lieu
comme objet direct et accepte la construction émialors qu’un verbe lié a un
nom construit comme un Liewerftreposer ou un résultat prédicable d’un
Locatum @ligner) prend le Locatum comme objet direct et accemeniploi
standard. Les verbes alternants, conuinarger, connaissent les deux emplois
car le N est interprétable comme un Locatum (lagdaient a occuper le Lieu)
ou comme un N résultatif (le Locatum est “chargdadin de I'événement).

% |l'y a d’autres cas, comme celui glanter, dont le radical n’a pas d'interprétation résivest
() a. Luc a planté des roses/des drapeaux dgasdia.

b. Luc a planté le jardin de roses/*de drapeaux.
Dans (i),planter signifie informellement “mettre en terre une pigrdes graines, des tubercules pour
les faire pousser”, ce qui implique urmma@niered’action qui varie selon le Locatum : dans le das
plantes, il s’agit de les enfoncegrticalementd’ou, par analogie, “Enfoncer en terre I'extrémitun
objet que I'on veut maintenir a la verticale” (Tléfectronique). Dans (ib), le Locatum doit étre une
plante (cf. TFL : “P. méton. ; avec parfois un conmép. introduit pade/en et précisant la nature
des végétaux utilisés (Faire) garnir un lieu deét@gx”). On pourrait penser qu'avec Locatum objet
direct, le verbe est un pseudo-dénominal, n'impbpas au Locatum d’étre de I'espéce “plante”, alors
que dans I'emploi croisé il s’agit d’'un vrai dénowli qui impose au Locatum d’étre de cette espece
(Kiparsky 1997, Arad 2003). Méme si la distinctiest appuyée par des faits, je ne suis pas sir
gu’elle soit en jeu ici, car les restrictions pepra chaque emploi peuvent étre dérivées. L'emploi
croisé doit contenir une information sur I'état dieu, une modalité d’occupation d’'un espace, qui
doit aller au-dela de l'occupation extensive intribel par la construction méme. La maniere qui
ressort dans I'emploi standard genter (verticalité) ne permet pas d’inférer un état #jgee du
lieu, contrairement a ce qui se passe avec un vefteEnant commespray Mais le sens
idiosyocratique du verbe inclut une référence apéee “plante”, et il existe des noms associées au
verbe, commelante plantation Ce dernier terme désigne I'ensemble des “végépdantés” aussi
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L’interprétation du N incorporé détermine l'inteépation du verbe, ce qui nous
ramene a Pinker. Parmi les verbes dénotant un gmememettant en jeu le
mouvement d’'une entité, Pinker (1989 : 78-79, 128;12007 : 51-56, 113)
distingue entre 1) ceux qui, comipeur en anglais, caractérisent des parametres
du mouvement du Locatum et entrent dans la corgirustandard, 2) ceux qui,
commiefill, cover, caractérisent I'effet particulier de I'entité diggee sur la cible
et entrent dans la construction crofséet 3) ceux dont le sens contient des
informations pertinentes a chaque cas, et perntetiesi les deux constructions,
soit que certains des parametres selon lesquetsckium se déplace permettent
de prédire de quelle maniére particuliére le liexasaffecté, comme avepray,
smear etc., mais pas aveamour, soit que certaines informations relatives a la
maniéere dont le Lieu est affecté permettent deipréubrtaines caractéristiques
du Locatum ou de son déplacement, comme dv&d Cette caractérisation
couvre les emplois les plus communs de nombreusegelocatifs de I'anglais,
mais pas de tous, certains de ceux donnés parrRuckeant étre considérés
comme moins attendus, par exempie/stack/heapqui alternent, alors que les
verbes correspondants du francalsmpiler/entasser/amasger des autres
langues romanes, ou de l'arabeWem‘empiler’, aarem ‘entasser’, ekedes
‘empiler en arabe marocain, dans Ennamsaoui 2d8) :ne connaissent que
I'emploi standard.

bien que le “champ ou terrain planté” (cf. httgdfbnnaire.sensagent.com, vgilantation et

planter). Dans I'emploi croisé, l'information idiosyncrgtie du verbe permet de construire une

propriété caractéristigue d'un Lieu, comme “couveet plantes”, ce qui exclut 'exemple avec

“drapeaux”.

® Les choses sont plus complexes. L’'emploi croisgteypourpour dans une construction résultative

avec des adjectifs comnfiell ou empty Cet emploi n’est pas trés courant, et en faitdastruction

croisée existe aussi, de maniére marquée maisré@le, sans prédicat second dénotant un état du

lieu.

() “When the tank is poured full with gasoline, ....

(i) Quite a lot of yeast deposit when the botdgoured empty.

(i) The basement walls are poured with Steel Rabaenforced concrete after the wall forms are
installed on top of the concrete footings.

(iv) Because immersion is the only proper mode ajftism, Christians who have been sprinkled or
poured with water have not received a New Testalnaptism.

(v) Now this rubber mold is ready to be poured withx to recreate the original sculpture.

Inversémentfill est attesté en emploi standard au long de I'nestié I'anglais (cf. le OEi({l, 13) et
sur Internet (cf. Ennamsaoui 2008, 4.1.2., a pddtima collection d’exemples). Ce genre de fleixéil
n'a jamais existé en francgais, ni parser ni pourremplir.
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(2) a. cerrem t-tmer cel l-mida.
(I) a entassé les dattes  sur la table
‘Il a entasseé les dattes sur la table.’
b. *;errem I-mida b- t-tmer
(I) a entassé la table de dattes
a. John piled the table with books. (Pinke894.938)
b. John heaped the shelf with books. (Pinker, 13
c

... giving you wee little plates to pile with f@o...

3)

d. watch all the grease sizzle out of my meatlthat about to pile with cheese ...

Les contrastes interlangues de ce genre, qui lmisent pas a cette sous-classe
de verbes (cthang inject, qui alternent, contrairement a leurs équivalelaiss
les autres langues citées), soulevent la questomsadoir s’ils refletent des
différences de détails dans les conditions néaessaiomme celles proposées
par Pinker, pour qu’un verbe soit admis en emploisé, ou s’ils indiguent des
différences lexicales peut-étre fines, les verlmggads en question se distinguant
par le sens de leurs cousins francais, espagnobrahes, d’'une maniére qui
justifie les différences dans les emplois. Les gaisations de Labelle prédisent
que des verbes du type gde/empiler/amontonar/kewenou le N associé
caractérise la configuration du Locatum, aurontdmstruction standartlll
n'est pas facile d’établir indépendamment des emmax-mémes que le sens
des verbes anglais concernés devrait permettre quigs celui des verbes
équivalents des autres langues de prédire un’éatambrement particulier du
Lieu, et donc d’avoir un emploi croisé. Quoi quéit soit, la comparaison entre
langues suggere que I'emploi croisé de ces venbgiaia est plus marqué. Cet
emploi demande un étude plus attentive, qui deyaitmettre de raffiner les
généralisations de Pinker (1989) sur les conditieqslises pour qu’un verbe de
type fondamentalement standard puisse avoir un@myuisé.

* Les traductions des exemples sont en francaimanglais, selon la langue de la source, ou selon
que la traduction dans l'une ou l'autre langue prardeux refléter le sens du verbe de I'exemple
original.

> Si quelqu’un prend une ou plusieurs piles de fiveeles dépose sur la table, il n’empile paspésy

de) livres sur la table (& moins de mettre une gikel’autre). La différence avec I'anglais ne stamb
pas attribuable au préfixe, car celui-ci se reneoavec des verbes qui connaissent les deux emplois
commeensabler & moins qu'il ait des effets Iégerement difféseselon le type de base, un point qui
reste a vérifier. On se rappelera aussi les tesRinker (1989 : 124ff., 228ff.) pour détermineguel

des emplois d'un verbe alternant est primaighe piled the books./ *She piled the shel8e
'argument Locatum est obligatoire, la constructstandard est primaire ; si 'argument Lieu est
obligatoire, la construction croisée est primaBeles deux arguments sont obligatoires ou s'il est
possible d’'omettre n'importe lequel des deux, & tee nous renseigne pas.
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3 Alternance standard/croisé et préfixation applicéve

Apres ce type de cas ou la possibilité d’alternarpese essentiellement sur des
propriétés des verbes eux-mémes, considéronsdmliangues comme le russe
qui disposent de ressources grammaticales spégales legitimer certains
emplois croisés. Pour permettre a un verbe corargti$a construction standard
d’apparaitre en construction croisée, incluanteses correspondant a des
verbes anglais non alternants commeur, le russe recourt aux préfixes
applicatifsza et ob-, historiqguement des prépositions dont le sensipfiest
approximativement “derriér&”et “autour”, respectivemehtDans ce genre de
cas, le préfixe sélectionne le Lieu comme argumexterne, amenant sa
réalisation comme objet direct, et le Locatum comangument interne, a
I'instrumental, comme dans les exemples ci-des@@lisshevska 2004a,b).

(3) a. Onnalil vodu v stakan.
‘Il a versé I'eau dans le verre.’
b. On zalil stakan vodoj
‘Il a rempli le verre d'eau’ (P.H. =il a rempé verre
d’eau par I'action de verser)
4) a. On napleval sertld na zemlju.
He-Nom spat.Past.Perf seeds-Acc on ground-Loc
‘He spat seeds on the ground.’
b. On za/obpleval zemlju sethami.
He-Nom spat.Past.Perf ground-Acc seeds-Instr
‘He spat the ground with seeds.’
(5) a. Ona okurila komnatu ladanom.
she ob-smoked room.ACC incense.INSTR
‘She filled the room with incense.’
b. *Ona kurila (ladan) v komnate.
(* au sens de ‘fumer entraine que la piéce deihe d’encens’).
Une maniére simple d’exprimer structuralement li¢ d@e dans des langues
comme le francais, le Lieu objet direzst toujours légitimé par le verbe alors

gu’en russe, dans la plupart des cas de verbedastinnon alternants, c’'est le
préfixe za-/ob-qui légitimise 'emploi croisé, c’est d’accorddug de structure a

® Cf. Tsedryk (2006: 83) : Oni byli Zarpicami — ils étaient derriére les briques-instr.

" Pour Tsedryk 2006:8&a indique que le Locatum remplit I'intérieur du Lietob- que le Locatum
couvre la surface du Lieu (c’est en général lepmas le préfixe applicatibe- en allemand, de méme
source indo-européenne quie). Tous les exemples ne semblent pas caractésahlces termes.
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ce dernier type de cas, avec une #@pplicatif (Pyllkénen 2002) ouRésultat
(Ramchand 2007)Ce type de téte ferait défaut en francais ou eraamgu
certains verbes (des °) auraient les propriétés argumentales d’une téte
applicative, comme suggéré dans Hirschbihler et dvitddo (2006) pour
I'allemand et le chichewa :

(6) a. russe (préfixe applicané-) b. francais (verbe (& emploi) “applicatif”)
PN PN
vP vP
N PN
Sujet V' Sujet V'
On "\ [N
\Y; VP \ VP
PN N

/v vV’ DPjiey V'’ (= verbe “applicatif”)
N le camion ">
V  ApplP v PP

lil /\ charge
DHieu / P DB_ocatum
stakan za- DBcatum Instrumental de b”ques
vodoj

Si des caractéristiques de sens des verbes guneaitedéterminent leur
comportement, on pourrait S’attendre a trouver esse des verbes a
construction standard qui permettent aussi un dmgioisé sans préfixe
applicatif Il y en a, dans une mesure tres limitée, les deukes généralement
mentionnés étantmazat’ ‘smear’ (étaler/barbouiller) eggruzit’ ‘charger’

(Olbishevska, 2004a,b et Mezhevich 2004).

(7) a. On mazal klej na bumagu.

He-Nom smear-Past.Impf. glue-Acc on paper-Loc
‘He smeared glue on the paper.’
b. On mazal bumagu klejefn.
He-Nom smear-Past.Imp. paper-Acc glue-Inst
‘He smeared the paper with glue.’
Ceci améne a se demander si seuls quelques rarbesveusse ont des
caracteristiqgues de sens compatibles avec la si&marde chaque construction

ou si la disponibilité du préfixe applicatif protlwin effet de blocage pour la
plupart des verbes dont le sens devrait en prinepe permettre d’apparaitre

® Avec ce verbeza- et ob- (et d’autres) sont possibles dans I'emploi cro@ésc valeur perfective.
Reste a savoir si dans ce cas le Lieu et le Locammhlégitimés syntaxiquement par le préfixe ou le
verbe.
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d’eux-mémes dans les deux constructions. La litiéeasur I'alternance locative
en russe adopte le point de vue, sans examenggwetbes a emploi purement
standard n’ont simplement pas les caractéristigieesens compatibles avec la
construction croisee.

4 Alternance standard/croise, composition verbale,et
telicité

Il existe d’autres procédés morphosyntaxiques quoirdouent a l'apparition de
certaines classes de verbes dans la constructiseer alors qu’elles en sont
exclues lorsqu’ils ne sont pas mis en oeuvre. Wegaé commun, qu’'on trouve
en chinois, repose sur [lutilisation de prédicascands, éventuellement
incorporés au verbe, et dénotant une propriétéqaile d'un Lieu, (Pao 1996 :
208 ; cf. aussi Juffs 1993, 1996 ; Wang 1999). Gesgu’on voit en (8b) ou le
prédicat seconthanrend licite la construction gpingzi‘bottle’ est objet direct
du verbedao ‘pour’. La construction avec objet direct non sémné par le
verbe est ordinaire et Iégitimée par le prédicabsd, alors que la constructions
résultative avepour full est véritablement marginale en anglais (voir 13te

(8) a. *Wo ba pingzi dao le shui.

| BA bottle pour ASP water

‘| have poured the water into the bottle, andlbtle is full of water’

b. Wo ba pingzi dao man le shui

| BA bottle pour full ASP water

‘I have poured the water into the bottle, andlbtle is full of water’
Un autre procédé, dont I'effet est indirect etiguant, permet non seulement de
|égitimer la construction croisée, mais fait aussapparaitre des distinctions
fines entre diverses classes de verbes bien copanés littérature sur I'anglais.
C’est le cas en coréen des verbes complexes ineorplaspectuehohtg dont

des propriétés distinctes ont bien été mises ategee par Hanjung Lee (1998),
malheureusement non publié, et Eunhee Lee (2003).

Le coréen possede des verbes locatifs alternamttamment les verbes
correspondant aux verbes anglais alternasnsear/spread(paluta), paste
(pwuthita),paint/coat/powde[chilhata),coat (iphita) (cf. Kim 1999 : 54, source
de (9) ; Hanjung Lee 1998 : 15, source de (10ekPP8®00).
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(9) a. Yumi-ka ttalkiccem-ul ppang-ey pal-ess-ta.
Yumi-Nom strawberry jam-Acc bread-Loc spread-H2eat
‘Yumi spread strawberry jam on the bread.’

b. Yumi-ka ppang-ul ttalkiccem-elo pal-ess-ta.
Yumi-Nom bread-Acc strawberry jam-with spread{Hasc
‘Yumi spread the bread with strawberry jam.’

(10) a. Youngi-ka pyek-ey  sinmunci-ul pwuthi-eas-t
Y-Nom wall-Loc newspaper-Acc paste-Past-Dec.
‘Youngi pasted newspaper on the wall.’

b. Youngi-ka pyek-ul sinmunci-lo pwuthi-ess-ta.
Nom wall-Acc  newspaper-with paste-Past-Dec.

‘Youngi pasted the wall with newspaper.’

Le coréen possede aussi deux groupes de verbesltewnants. Ceux du
premier groupe correspondent a des verbes typiquestandards dans les
langues en général, par exemple les équivalentsvddses anglaigoour
(pwusta), spill (hullita), put (nohta verbe lexical). Ceux du second groupe
incluent des verbes qui alternent dans certaimegukss, comme les équivalents
des verbes anglagpray (ppwulita), pile (ssahta)engrave(saykita) Les verbes
de ce groupe permettent en plus I'emploi croisénduigs forment un verbe
complexe avemohta (Kim 1999 : 54-55, 62-64 ; 79-81 ; Paek 2000, chhp
Hanjung Lee 1998 , note 13), comme dans les exanapl€12) dessahta’pile ;
stack’ (Kim 1999, ex. (50), (52)) et en (13) gpwulita ‘spray ; sprinkle ;
scatter ; sow'y. Qu'est-ce qui distingu@wusta (pour) deppwulita (spray) ?
Qu'est-ce qui distingue les verbes alternants aun@s commepaluta
(smear/spread) de verbes comppsvulita (spray), qui alternent en composition
avecnohta(ou en présence d’expressions spécifiant un asipelcieu) ?
(11) a.  Sumi-ka uyu-ul cep-ey puw-ess-ta (standard)
S-Nom  milk-Acc cup-Loc pour-Past-Dec.
‘Sumi poured milk into the cup’
a. Sumi-ka uyu-ul cep-ey puwe-noh-ess-ta
S-Nom  milk-Acc cup-Loc pour-Past-Dec
‘Sumi pour-put milk into the cup’
b.  *Sumi-ka cup-ul uyu-lo  puw-ess-ta (croisé)
S-Nom cup-Acc milk-with pour-Past-Dec.
‘Sumi poured cup with milk’
b’. *Sumi-ka cup-ul uyu-lo  puwe-noh-ess-ta
S-Nom cup-Acc  milk-with pour-Pst-Dec
‘Sumi poured cup with milk’

® Kim (1999) et Lee (1998:36) rejettent I'emploi avecsitta (load) accepté par Paek (2000)
quand il n'est pas combinérihtaou que la phrase ne comporte pas d’élément coomang ‘all
over'.
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(12) a. Yumi-ka chaek-lul chaeksangssa-ass-ta
Nom book-Acc table-Loc pile-Past-Decl
‘Yumi piled books on the table.’

a’. *Yumi-ka chaeksang-ul chaek-edea-ass-ta
Nom table-Acc book-with pile-Past-Decl
‘Yumi piled the table with books.’

b. Yumi-ka chaek-lul chaeksang-ey ssaoh-ass-ta
Nom book-Acc table-Loc pile-put-Past-Decl
Yumi piled books on the table.

b’. ‘“Yumi-ka chaeksang-lu chaek-edsa-a-noh-ass-ta
Nom table-Acc book-with pile-put-Past-Decl
Yumi piled the table with books.

(13) a. Yumi-ka mwul-ul pyek-ey ppuli-ess-ta
Y-Nom water-Acc  wall-Loc spray-Past-Dec
Yumi sprayed water on the wall.

a’. *Yumi-ka pyek-ul mwul-lo  ppuli-ess-ta
Y-Nom wall-Acc  water-with spray-Past-Dec
Yumi sprayed the wall with water.

b. Yumi-ka mwul-ul pyek-ey  ppuli-e-noh-ass-ta
Nom water-Acc  wall-Loc spray-put-Past-Dec
Yumi sprayed water on the wall.

b’. Yumi-ka pyek-ul mwul-lo  ppuli-e-noh-ass-ta
Nom wall-Acc  water-with  spray-put-Past-Dec

Yumi sprayed the wall with water.

Nohtan’est pas spécialisé pour introduire des constmstcroisées, puisqu’on
le retrouve dans les emplois standards de (12[{L3#). Pour Eunhee Lee
(2003: 2),nohtadans les verbes complexes n’exprime pas un &altaét mais
un événement complet mené a son terme naturelexige un complément
télique. Par ailleurs, le coréen, comme d’autregjuas, dont le chinois, le
japonais, le malgache, connait l'effet dincomptiyu c’est-a-dire qu’en
'absence de marque formelle assurant qu’'une situate type télique a été
menée a son terme naturel, on peut nier, pouricestalasses de verbes, que
'événement a été conduit a son terme : lintegiréh télique est une
implicature plutét qu'une implication (cf. Koenig &hief 2008 pour une
analyse détaillée). Autrement dit, dans les empaissnohtg I'interprétation
avec réalisation du résultat naturel est une iné¢aion par défaut fondée sur
I'information encyclopédique véhiculée par le verQeelle conséquence cela a-
t-il sur le choix des arguments possibles commeetoljirect et sur la
construction croisée?

Considérons d’abord le contraste enppawvulita (spray) etpwusta (pour). Je
supposerai que la traduction gewulita par spray refléte suffisamment le sens
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du verbe et que comnspray, ppwulita spécifie une caractérisque du Locatum :
to spray quelque chose, c’est projeter un corps commequide, une poudre,
etc., sous la forme d'un nuage de gouttelettespaticules (Pinker 1989).
L’élément typiqguement affecté avec ce type de vedide Locatum ; le verbe
restreint sa nature et décrit sa configurationsaite que pour Pinker, I'emploi
avec Locatum objet direct est en un sens premier. nianiére similaire,
distinguant entre sens encyclopédique ou “root mmegan(sens racine) et
structure événementielle d'un verbe, Levin et Rappa Hovav (2003),
désormais L&RH, attribuent gsprayune structure événementielle simple
('x ACTvanner (Y)), avec y Locatum, ou l'activité est spécifi@ar une
maniére associée au sens encyclopédiqgue. Un évahesmmple a un
participant-evénementiel obligatoire (One-ArgumBet-Subevent Condition),
le “sujet” ou argument externe de cet événementolLdes autres participants
sont légitimés uniquement par la racine (partidigaacines), et leur réalisation
éventuelle a une source indépendante de ce quisienpe réalisation du
participant-evénementiel. Comme le disent L&RH @009) desmear mais
cela vaut aussi powpray, ces verbes disent quelque chose de la substaase,
de la surface. En ce sens, le Locatum est l'argtus@cifiedu verbe. On dira
en premiére approximation qu’en coréen, dans lgd@snsans télicité imposée
par nohta ou autre chose, si un deuxieme argument est ééatimme objet
direct, ce doit étre 'argument spécifie. Celuipgut étre caractérisé par un
constituant additionnel, par exemple un constitgamsitue le Locatum, comme
en (11a), (12a) et (13a). Que se passe-t-il quaostita est composé avec
ppwulita ? Nohta sélectionne un complément télique, ce qui produie
situation complexe, faite de deux sous-événemémtpremier dynamique, le
second le résultat en découlant, comme en (14y, @t I'argument externe du
résultat, donc le second argument événementielégénement complexe, ce
qui asure sa realisation comme objet direct.

(14) [ ['x ACT] CAUSE [BECOME [y RES-STATE] ] ]

L’argument y ne correspond pas nécessairement iigipant-racine spécifié,
dont la Condition sur les arguments-événementeiditrien : elle n’'impose pas
sa réalisation, encore moins sous forme d’un atiject. Quant a I'expression
réalisant y, il suffit qu’elle soit Iégitimée pae Iprédicat du second sous-
événement, et que I'événement complexe soit cohéueer situation que I'on
retrouve présumément aussi bien dans (12b’) et)(Bie dans (12b) et (13b).
On peut développer ceci a partir de Lee (1989). uepose pour les verbes
locatifs commespray une structure sémantique contenant un prédicat
(LOC-PRED (y)), ou y est un Locatum. La construttgiandard résulte de la
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composition de ce prédicat avec un complément Ffocpur, dont
l'interprétation est de type BE-ON, BE-IN, BE-ATice qui situe le Locatum
relativement au Lieu. La construction croisée pegar part émerge de la
composition du méme prédicat (LOC-PRED (y)) avecDk introduit par ‘-
(u)lo’, qui recoit une interprétation possessivanme en (15), ou z correspond
au Lieu et y au Locatum (Lee 1989 : 18). La contpwside (15) avec le
prédicat de la structure sémantique de verbes coppmaulita (spray),
(x CAUSE (LOC-PRED(y)) produit un prédicat semaunégohérent du type de
(16), dans la ligne de L&R (2003), ou les variabtest z sont amenées a étre
réalisées comme sujet et objet direct respectivemen

(15) -(u)lo ‘with’ : Az\y [HAVE (z, y)]

(16)  AyAzAx [CAUSE (ACT (x,y), [HAVE-ON (z, y)])]

Mais pour ce type de verbe, en I'absencendita I'argument-racine spécifié
est le seul permis : la construction standard est bormée, la construction
croisée pas. Etant donné le sens donné en (15)umile prédicat possessif ne
peut-il 1égitimer un argument Lieu et I'emploi cséi puisqu’il attribue une
propriété au Lieu, qui semblerait a premiere vuavpo étre vue comme un état
résultant, constituant le second sous-événemerat f&honse est qu’en fait, le
Locatum oblique n’introduit pas un résultat. Unigadion de ceci est qu’'une
expression introduisant un résultat peut étre amubar exemple des particules
commekatuk ‘full’, to the full’ ou ontong‘the whole surface ; all over’ “which
introduces a specification of the extent to whioh location receives the theme
and how the theme is distributed on the locati@peetively” comme en (17)
(Lee 1989 : 35-38Y, et rendent la construction croisée légitime.

(17) Na-nun truck-ul *Yntong) ciph-ulo sil-ess-ta.
I-Top Truck-Acc (all over) hay-with load-Past-Dec
‘I loaded (the whole surface of) the truck wittyti

Ontong spécifie le mode d’occupation du Lieu, le locatofiique ciph-ulo
spécifie son occupant : le camion est pleinemectip€ a la suite de I'opération
de chargement, et l'occupant est du foiNohta rend accessible un
aboutissement naturel associé au verbe avec ldgesti composé, parce qu'il
légitimise la présence d’'un sous-événement de Bg&ultat. Quels genre de
résultats sont demandés par la construction créisBans le cas depwulita
(spray), le sens du verbe donne le mode d’'occupatioLieu (distribution de
particules sur sa surface de maniere identiquairadistribution dans I'espace

19 Kaduk est discuté dans Paek (2000, chap. 4), mais desrgees d’autres informateurs suggérent
que plus de travail est requis.
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lors de leur déplacement). Par contre, gweasta(pour),nohtane suffit pas a
|égitimer la construction croisée, car le verbepeemet pas d’inférer un mode
d’occupation particulier du Lieu. On retrouve ddedacteur identifié par Pinker
comme responsable de la différence de comportenierspray et pour en
anglais relativement a la construction croisée.

Il reste a dire quelques mots de la différenceeevdrbes commpaluta (smear)

et ppwulita (spray). Pourquopaluta alterne-t-il sans I'appui deohta ? Lee
(1989 : 38) rappelle que les verbes conmspey sont ‘path-distributive’ (“the
theme is spatially distributed during its travéh fact water can spray or splash
without landing on anything”) et qu’'une fois initgar un agent, qui n'est pas
obligatoire, le processus exprimé par ce type dbevee poursuit de maniere
autonome. Poupaluta, un verbe ‘final distributive’, il y a un agent iqué
tout au long de I'événement. Outre cela, une difiee essentielle pour elle est
que dans un événement simear I'état résultant est adjacent au proces : une
fois que I'événement initial a lieu, I'état résultaxiste, le Locatum est localisé
sur le Lieu. Dans le cas dpray, apres l'acte initial de I'agent, il y a un autre
événement, séparé du premier, ou le Locatum seakpét le proces initial
n’'est pas adjacent au résultat : le verbe est dagarorienté vers le proces que
vers le résultat. Ces distinctions sont pertinentess elles ne mettent peut-étre
pas assez l'accent sur I'essentiel. Tout au longel’activité du type demear
(de barbouiller, et je présume, dealutd) I'agent manipule un Locatum de type
‘enduit’ en I'étendant sur la surface qu’il recoevile maniere grossiere en y
laissant des traces (cf. ‘a smear’) ; la maniéegid’de I'agent sur une matiere
du type indiqué entraine une modification partindide I'apparence du Lieu,
qui va au-deld de la simple présence du Locatumlsiuf Le Lieu est
conceptuellement indispensable, il est impossibéxé&tuter une activité de

1 Ceci est en partie redevable a Lee (1998 : 37); pai le verbe non alternasitta alterne quand
combiné anohtaparce quaiohta‘emphasizes the retention of the resultative stétine action’ and
‘contribut[es] to the windowing of the result ofeft on the location by providing some component of
meaning which the main verb does not have’.

12 Cf. Pinker ( 1989 : 124) smearinvolves contacting and moving a substance agaissirface and
adherence of the substance to it in a streaky ailey a certainement davantage a creuser dans ce
champ sémantique. Ainsipreadalterne en anglais (“If you spread a substance sarface or spread
the surface with the substance, you put a thinrlaf¢he substance over the surface”, Cobuild) mais
de maniere limitée, puisque si I'on a “she spredadveel on the beach”, la construction croisée est
exclue ici *she spread the beach with a towel’l;@mploi croisé permis correspondant un N
Locatum,a spread a savoir “a soft food which is put on bread”, @& nous ramene a une des
généralisation de Labelle. En francais, des vedoesmeétendredéfinissent une pure configuration
finale du Locatumétendre le bras et le fait que le Locatum puisse en situatioouper tout le Lieu
dans certains cas ne suffit pas a Iégitimer latcoctson croisée (étendre de la confiture sur sain p
vs *étendre son pain de confiture) : le sens dibejemon les caractéristiques d'une situation
particuliere, est ce qui importe.
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smearsans Lieu avec lequel le locatum est en contacsars changement
d’apparence du Lieu. Ceci me parait étre ce quindise essentiellement les
verbes du type demearde ceux du type dgpray, et j'ai bon espoir que c’est le
méme genre de distinction que I'on note en coréen.

Pour l'instant, je m'en suis tenu a des observatie@mantiques, largement
intuitives. Peut-on intégrer ce que nous avonsdditrdle denohta dans une
perspective un peu plus formelle du point de vuetasyque ? Comment
exprimer que la présence dehtaimplique celle d’'une structure interprétable
comme correspondant a un évenement complexe ? dewempproches
syntaxiques viennent a I'esprit, par exemple cetllégeloppées ces dernieres
années par Ramchand (2008) ou Travis (2009, pourlagurélicité peut
apparaitre, selon la nature du marqueur, dans pgasgions dans un VP étage,
comme en (183)) :

(18) a. Travis b. Ramchand
VP iniP
T
X V' DP.
/l\ Subj of ‘sause’/\
= Vi AspP init procP (process projection)
P
DP Asp' subject of ‘process’ N
P proc red (result proj)
= Asp VoP /\
T DP,
V' subject of ‘result’ /\
P res XP
V; )TP
= X

La position V1 de (18a) est celle de verbes légdisisants, Asp celle de tétes
aspectuelles téliques, et la troisieme celle de ptément résultatifs.
L’interprétation de l'arbre de Ramchand est trarspi@. Le détail de ces
systemes ne m’'est pas assez familier pour I'ingtant proposer quelque chose
avec assurance, mais a premiére vue, on peut iBragine structure qui
emprunterait aux deudohtacorrespondrait peut-étre a une position du type de
Asp et sélectionnerait uesP dont 'argument externe serait le Lieu et la téte

3 Rok Zaucer me signale que Ramchand permet aussiatier la ‘telicité’ dans plusieurs positions,
a savoir dans resP, a l'aide d’'un objet diect darromplément de procP (ce qui correspond la télici
de Travis dans Spec,Asp.), et peut-étre aussi iy par exemple pour des verbes légers en
Hindi/Urdu qui induisent la télicité.
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verbe lui-méme ou un élément abstrait dont le canserait spécifié a partir de
'information sémantique associée au verbe, quelke soit la position de celui-
ci. Pourppwulita (spray) (cf. (13b’)), I'information serait quelqadose comme
“distribution aléatoire de particules”, qui perntéinférer le mode d’occupation
du Lieu. Le Locatum correspondrait & XP, et spéit simplement la nature
de ces particules. Un verbe commeusta (pour) par contre ne permet pas
d’'inferer un mode d'occupation particulier de larface, la téteres ne
contiendrait pas d’information pouvant caractérigetieu, et la phrase serait
exclue. Nous remettons a une autre occasion uherélzon précise de ceci.

Je terminerai avec quelque mots sur le comporterdest verbes coréens
correspondant a des verbes purement croisés deesrmgmme 'anglais ou le
francais, commehaywuta(remplir/fill) ou tepta((re)couvrir/cover). Les verbes
de ce type alternent de maniere autonome, un réguént dans les langues
connaissant I'accompli inachevé, et discuté damscHbuhler et Labelle (2008)
avec des données du chinois, sur la base d’idéehifile (1993, 1996) et de
travaux de Tzong Hong Lin (2001) et Jimmy Lin (2Q4idée adoptée est que
dans les langues a effet d'incomplétude, les verhesomorphémiques ont
toujours une structure événementielle simple, lEprésentation lexicale ne
contient pas d’information relative au type d’éwaiité, contrairement a ce
gu'on trouve en anglais ou en francais. L'idée péue illustrée avec une
représentation adaptée de T. H. Lin (2001, chapou) le contraste entpt ou
mettreet I'équivalent chinoisang En bref, alors que la représentation du verbe
(V°) anglais ou francais inclurait une structure énéeratielle, ce ne serait pas le
cas pour le verbe chinois. En fait, Koenig & Ch{@D08) ont montré que
I'accompli inachevé ne concerne qu’un ensemble y@seint de verbes chinois
gue celui envisagé initialement, et je limiterandd’'idée de base de Lin a cet
ensemble restreint.
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(19)
Anglaisput Chinoisfang
VP
/\ /VEK
Agent V' ,
9 X Agent Vv
Vv VP VP,
/\ , /\
Theme /V\ Theme v
0 Location —

Y

V VP
Put/mettre 0 .
B Y Location/XE

< CAUSE, BECOME, AT>
! fang

I
Agent Theme Loc

Pour les verbes sujets a I'effet d'incomplétudecdinois, du coréen, et d’autres
langues, l'information événementielle relative adhcité est introduite par un
constituant séparé, peut-étre selon une des méslaitvisagées par Travis ou
Ramchand. De quelle maniere cela intervient-il poemdre compte de la
versatilité constructionnelle de verbes comamaywuta? Ceci permet-il de
s’attendre a ce qu’ils entrent non seulement erstooection croisée mais aussi
en construction standard ? Dans la perspective .8 Oin, en I'absence
d’alignement des arguments/participants au niveaicdl comme source de la
réalisation particuliéres des arguments en syntzede réalisation s’appuie sur
la présence de prédicats abstraits (des verbegr&§gdu typeDO, CAUSE,
BECOME, USE, etc au niveau syntaxique. Certains de ces prsadiégitimisent
des arguments spécifiquescause légitimise un argument Agent ou Force
externe sujet— mais d’autres, commmeomeg, ne déterminent pas le rble dit
Thématique de l'argument dont ils Iégitimeraientpl&sence. Pour les autres
arguments, leur assignation devrait étre libre @ditmn de ne contrevenir a
aucun principe. Pour des verbes de la classe s@mardepour, en I'absence
d’'une prédication seconde précisant I'état du Lseyl le Locatum peut étre
objet direct, car il est 'argument spécifié du beret le Lieu n’est pas
conceptuellement impliqué. Avec un verbe ayant lesractéristiques
sémantiques demear 'argument spécifique est vraisemblablement ledtom,
qualifié pour étre objet direct ; le Lieu peut audse objet direct car il est
nécessairement mis en jeu en méme temps que leubocth est corrélatif de
celui-ci ; en outre, le sens du verbe permet deligrd’apparence du Lieu
affecté par le Locatum. Dans le cas de verbes dasse sémantique demplir
(chaywuta), les choses sont en partie semblalidekieu, 'argument spécifie,
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implique nécessairement un Locatum remplissariaull toutefois se demander
pourguoi I'argument spécifié n'entraine pas I'esotun de I'argument corrélé
comme objet direct. Une possibilité pourrait étue,qdans ce type de langues,
I'assignation des arguments a des fonctions syqu&si n’est pas libre lorsqu’ils
ne sont pas associés a des morphémes abstraitonguune structure
argumentale, mais qu’elle peut se faire selon I'ue deux modalités
(Hirschbihler et Labelle 2008). Selon I'une de oezdalités, non disponible
dans les langues comme l'anglais ou le francaisfaitude lI'absence d'un
encodage lexical de la structure d’événement, estenation peut se faire sur
la base des chaines de causalité entre événerdents,dynamique des forces
(Talmy 1988, Croft 1998). Par exemple, dans I'emmlausatif depwusta
(pour), ppwulita (spray),paluta (smear) ethaywuta(fill), un agent agit sur un
Locatum, qui aboutit a un Lieu (Agest Locatum-> Lieu). En I'absence d’un
élément qui impose le Lieu comme objet direct, deguments peuvent étre
réalisés selon l'ordre de causalité, ce qui légitilm Locatum comme objet
direct avechaywuta La seconde modalité a été déja discutée, eepsilable a
ce quon trouve en francais : lorsqu'un verbe pyadi lexicalement une
propriété d’'un participant, le participant spégifiéxpression qui lui correspond
est réalisable comme objet direct (si le verbe argument externe distinct).
Ceci permet au participant Lieu de verbes conomeywuta(fill) d’étre objet
direct. Selon la modalité d’assignation choisiebjét direct dehaywutasera le
Locatum ou le Lieu. La seconde modalité d’assigmatie permet pas a un Lieu
de verbes commpwusta(pour) ouppwulita (spray) d’étre objet direct, car ces
verbes ne demandent pas un participant Lieu, dogrimant dpaluta (smear) et
chaywuta(fill).

Un dernier mot denohta: cet élément peut étre combinéckaywuta Il ne
change rien a la versatilité constructionnelle dube, en particulier, il ne
contribue pas a empécher I'argument corrélé d'@adisé comme objet direct,
alors que dans le cas depwulita (spray), il augmente les possibilités
constructionnelles du verbe, celui-ci pouvant prerd Lieu comme objet direct
en construction croisée quambhta est présent. Ceci est normal, comme
marqueur de télicitéhohtane fait pas disparaitre la possibilité d’assigraties
arguments selon I'ordre de causalité.
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5 Conclusion

Dans cet article, j'ai abordé la question des fasteui jouent un rble dans la
faculté qu'ont certains verbes d’apparaitre en froogson standard et
construction croisée. Dans certaines langues, cofaniencais ou l'anglais,
I'alternance repose uniquement les propriétés dabeg eux-mémes, dans
d’autres, des facteurs additionnels, comme la digidé de préfixes
applicatifs, de construction résultatives, et dephemes de télicité, contribuent
a enrichir les cadres syntaxiqgues dans lesquelsddses peuvent apparaitre.
Certaines de ces ressources, comme la préfixatpplicative du russe,
soulévent la question du degré de similitude séipaatentre le sens de verbes
anglais qui alternent et des verbes russes comdapts qui ne prennent la
construction croisée que lorsqu’ils sont préfixés z& ou ob-. On a aussi vu
que les verbes correspondants a certaines classegerthes alternants de
I'anglais n’alternent en coréen que lorsqu’ils femhun prédicat complexe avec
nohta faisant réapparaitre le role de facteurs de wkamdifiés par Pinker pour
I'anglais. Nous avons enfin vu que les verbes cw@arrespondant aux verbes
purement croisés de I'anglais alternent, avec assahtg et cela a relié au fait
qgue cette langue connait l'effet d'incomplétudeansl ce type de langues,
I'assignation des arguments a des fonctions syuiasi peut se faire sur la base
de l'ordre d’apparition des participants dans laiok de causalité caractérisant
un événement.

Références

Arad. 2003. “Locality constraints on the interptita of roots : the case of Hebrew denominal verbs”
Natural Language & Linguistic TheoR1 : 737—778.

Croft, W. 1998. “The structure of events and theditre of language”. In M. Tomasello (edlhe
New Psychology of Language : Cognitive and Funefiokpproaches to Language Structurkl-
66.Mahwah, N.J. : Lawrence Erlbaum.

Ennamsaoui, M. 2007L'alternance locative : Etude du cas de l'arabe omin et de I'arabe
standard These de doctorat, Unversité d’Ottawa.

Hirschbuhler, P. & S. Mchombo. 2006. “The locatiobject construction in Romance and Bantu :
applicatives or not ?”. Poster presentatibhe Bantu-Romance Connection : An ESF Exploratory
Workshop May 26-27, 2006. Department of Linguistics anadi#tics, University of Leeds.

Hirschbihler, P. & M. Labelle. 2008. “Alternancec#tive et effet d’'incomplétude : différences
interlinguistiques”. In E. Danblon, M. Kissine, Martin, C. Michaux, S. Vogeleer (eds.),
LINGUISTA SUM Mélanges offerts & Marc Dominicy a I'occasionsde soixantieme anniversaire,
251-264. L’Harmattan.

Juffs, A. 1993. “The syntax and semantics of la@atverbs in Chinese”. In M. Bernstein (ed.),
Proceedings of the Ninth Eastern States Conferendanguistics Ithaca : Cornell, 137-148.

143



Hirschbihler

Juffs, A. 1996 Learnability and the Lexicon : Theories and Sechadguage Acquisition Research
Amsterdam : John Benjamins.

Kageyama, T. 1980. “The role of thematic relationthe spray-painthypallage”.Papers in Japanese
Linguistics7 : 35-64.

Kim, M. 1999. A Cross-Linguistic Perspective on the Acquisitioh Lacative Verbs Ph.D.
Dissertation. University of Delaware.

Kiparsky, P. 1997. “Remarks on denominal verbs”.AInAlsina, J. Bresnan, and P. Sells (eds.),
Complex Predicated,73-499. Stanford : CSLI Publications.

Koenig, J-P. & L-C. Chief. 2008. “Scalarity andtstghanges in Mandarin(and other languages). “ In
O. Bonami & P. Cabredo Hofherr (edsBmpirical Issues in Syntax and Semantics241-262.
htp:/w.ww.cssp.cnrs.fr/eiss7

Labelle, M. 1992. “La structure argumentale desbesrlocatifs & base nominalelingvisticae
Investigationed.6(2) : 267-315.

Labelle, M. 2000. “The semantic representationafainal verbs”. In P. Coopmans, M. Everaert &
J. Grimshaw (eds},exical Specification and InsertipA15-240. Amsterdam : John Benjamins.

Lee, H. 1998. “On the semantic and conceptual lddecative alternation”. Ms. Stanford University.

Lee, E. 2003. “Differences between two allegedqagsfin Korean”Journal of East Asian Linguistics
12 : 1-17. Kluwer Academic Publishers.

Levin, B. & M. Rappaport Hovav. 2003. “Roots anthf#ates in the representation of verb meaning”.
Handout, 15 May 2003. Department of Linguisticgnsard University.

Lin, J. 2004.Event Structure and the Encoding of Arguments : Blgatax of the English and
Mandarin Verb PhrasePh.D. Dissertation. Department of Electrical Eegring and Computer
Science, MIT.

Lin, T. H. 2001.Light Verb Syntax and the Theory of Phrase Strectah.D. Dissertation. University
of California at Irvine.

Mezhevich, I. 2003. Prefixation as Template Augragah : Russian Locative Verbs. Ms. 26p.
Département de linguistique, Université d’Ottawa.

Olbishevska, O. 2004a. « On Russian Locative Vemd the Role of Prefixes in the Locative
Alternation. Ms. Département de linguistique, Umsieé d’Ottawa.

Olbishevska, O.. 2004b. “Locative alternation im\&t : the role of prefixes. Actes du congrées
annuel de I’Association canadienne de linguistique 2004. http://http-
server.carleton.ca/~mojunker/ACL-CLA/OlbishevskaAz2004.pdf

Oxford English Dictionary online2007. Oxford University Press

Paek, E-K. 2000.The Argument Structure of Locative Verbs in Kordana Cross-linguistic
PerspectiveThése de maitrise. Université d’Ottawa.

Pao, Y.-Y. 1996. “Delimitedness and the locativieralation in Chinese. “ In F. Ingemann (ed994
Mid-America Linguistics Conference Papers|. I. University of Kansas, 202-213.

Pinker, S. 1989 earnability and Cognition : The Acquisition of Amgent StructureCambridge, MA
: MIT Press.

Pinker, S. 2007The Stuff of thought. Language as a Window into &fuNature New York, Viking.
Pylkkéanen, L. 2002ntroducing argumentsPh.D. Dissertation, MIT, Cambridge.

Ramchand, G. 200%¥.erb Meaning and the Lexicon : A First Phase Syntambridge U. Press.
Talmy, L. 1988. “Force dynamics in language andhaman”. Cognitive Sciencé?2 :49-100.

144



Hirschbihler

Travis, L. 2009Inner Aspect and the Articulation of VR paraitre.

Tsedryk, E. 2006Alternances ditransitives : Une étude de la syraén syntaxeThese de Ph.D. The
University of Western Ontario.

Wang, L. 1998Eventuality and Argument Alternations in Predic&teuctures. Ph.D.
Dissertation. The Chinese University of Hong Kong.

145






L’acquisition du genre chez les enfants
bilingues et le role de l'autre langue

Aafke Hulk & Elisabeth van der Linden, ACLC / Umsr&
d’Amsterdam

Dans le présent article nous suivrons une suggedtde récemment par
Schlyter et Granfeldt (2008). Ces auteurs propodentonsidérer I'acquisition
du genre en L1 comme un ‘critéere de référence’r pb@tude de I'acquisition
bilingue de ce phénomeéne. En outre, ces auteuligisent la nécessité de tenir
compte du réle éventuel de ‘l'autre langue’ quamd compare l'acquisition
bilingue de différentes paires de langues.

Plus précisément, nous regardons de plus presiocesgdit dans la littérature
sur ["acquisition du genre nominal tel qu’il se nifeste sur le déterminant dans
les langues romanes, par des enfants bilinguesiésngcquérant simultanément
un langue romane et une langue germanique. Paantnibilingues’ nous
entendons ici aussi bien les enfants acquérant thgues des la naissance
(2L1) que les enfants qui commencent |"apprentessigne deuxiéme langue
un peu plus tard, jusqu’entre I"age de 4 et 7 abg, (voir Schwartz 2004 pour
une définition de cL2 dans ces termes). Par l'agfion du genre nous
entendons ici la manifestation du genre dans landodes articlés Nous
présenterons également des données nouvelles Isaséess propres recherches
sur des enfants bilingues néerlandais-francaigfitedspagnol en nous
demandant la aussi quel peut étre le réle de Edatrgue.

1 Introduction

Quand il s’agit de I'apprentissage de plus d’'undeséangue, une question qui
se pose toujours c’est celle de savoir quel esblie joué par ‘I'autre langue’
dans cet apprentissage. Parmi les linguistes génsi@s travaillant dans le
domaine de l'acquisition d’'une langue étrangere2jalle phénomene de
'apprentissage du genre nominal, notamment dassldegues romanes, a
suscité des débats importants concernant le rélead&e langue, in casu la

! Nous laissons de coté tous les autres aspectaatpiisition du genre, faute de place.
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langue maternelle (L1). Pour ce qui est des apptsnanglophones de
I'espagnol, les uns (cf. Hawkins & Franceschinaf0ébutiennent que ce role
est décisif car les apprenants dont la langue meglterne connait pas le genre
nominal ont de grandes difficultés a I'acquérir sldeur L2. Les autres (cf.
Bruhn de Garavito & White 2002), par contre, cotesth qu’il n'‘est pas
impossible pour ces apprenants d’acquérir le gehem tirent la conclusion que
la langue L1 ne joue pas de role décisif dans eetjeisition.

Néanmoins, tous les auteurs s’accordent pour dieel’qcquisition du genre en
aL2 est (tres) difficile et cause beaucoup d’esgdaf. Carroll 1999)

L'acquisition du genre nominal dans l'acquisitioromolingue d’'une langue
maternelle (L1) n'a pas autant attiré I'attenti@s ¢yntacticiens ou des morpho-
phonologues, peut-étre parce que cette acquisgsbrconsidérée comme non-
problématique. Pour l'acquisition en francais L&y gxemple, on cite depuis
toujours Clark 1985 selon qui les enfants frandarg tres peu d'erreurs de
genre et 'acquiérent & un age trés jéulans le cadre d’études comparatives,
guelques autres auteurs (van der Velde 2004, Knmsal. 2002) ont fait les
mémes observations: acquisition précoce du genrfzaegais L1 et tres peu
d’erreurs, aussi bien dans la production spontamée dans des tests de
production induite. La méme chose vaut pour I'asjon L1 du genre dans les
autres langues romanes : elle est rapide et samgrer(voir entre autres Ll€o
2001 pour I'espagnol, Kupisch et al 2002 pour Iiga, Guasti et al pour
I'italien et le catalan, Avram 2002 pour le roumain

Récemment, I'acquisition du genre a attiré I'aitamtdes linguistes travaillant
sur Pacquisition bilingue (2L1). De nouveau, uneegtion importante est de
savoir quel pourrait étre le role de ‘l'autre lapguans le développement
bilingue. L'élément central dans ce débat conc&armmssibilité d’'une influence
dite ‘cross-linguistique’ chez ces enfants, quiusgda naissance acquierent -
comme on dit — deux langues maternelles. Nous k@amg le lecteur a la
littérature abondante sur ce débat et adoptonkhigothése que les enfants
bilingues 2L1 balancés acquierent leurs deux lasgieela méme facon que les
enfants monolingues, mais que sous certaines comslibien précises il peut y
avoir, pendant cette double acquisition, une imfbge cross-linguistique dite
‘quantitative’ résultant en un retard ou bien umeéération par rapport au

20n doit ici citer aussi Karmiloff-Smith, qui cepeant n’a pas entrepris une étude longitudinaleesur |
francais L1. Dans ses recherches expérimental@gogant des pseudo-mots a des enfants de 3-12
ans, elle a trouvé que pour déterminer le genieedaoms nécessairement inconnus, les enfants les
plus jeunes se basent surtout sur des indicatiomisgbogiques.
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développement langagier des enfants monolinguesrfte autres, Hulk &
Mueller 2001, Mueller & Hulk 2000 pour plus de disa

Avant d’aborder la question de savoir comment ss@dacquisition bilingue
du genre dans les langues romanes, nous rappsller@vement dans la section
suivante les données concernant le genre du déminiel qu’il se manifeste
dans les langues romanes et germaniques que nossl@erons ici, a savoir
I'italien, I'espagnol, le francais, I'allemand, ie&erlandais.

2 Le genre du déterminant en italien, espagnol, frezais,
allemand, néerlandais

Les cing langues concernées possedent toutesnigsles distinctions de genre
et de nombre. Dans les cing langues, I'articlaiasnorpheme libre prénominal.

L’allemand connait en plus une déclinaison en guedis exprimée sur l'article

aussi bien que sur le nom. Les langues romanesaiss@mt toutes deux genres,
le masculin et le féminin.

Voici quelques exemples pour les articles définms iglien, espagnol et
francais :
(1) il ragazzo ha mangiato la mela, i biscottite @ere

el chico ha comido la manzana, los biscochos péaas

le garcon a mangé la pomme, les biscuits et lagpoi

Voici quelques exemples pour les articles indéfinis
(2) € venuto un ragazzo che ha mangiato una meil&jgtottini e delle pere
ha venido un chico que ha comido una manzana, hisoschos y unas peras

il est venu un garcon qui a mangé une pomme, desits et des poires.

Le francais et l'italien connaissent I'élision: omilise I' devant une voyelle.

Devant certaines consonnes, l'italien utilisggli. Le francais et l'italien

connaissent un article partitif, dont 'emploi estigatoire en francgais, mais en
italien et espagnol seulement dans la positiont.sljespagnol connait un
indéfini optionnel au pluriel.

Les difféerences entre I'allemand et le néerlandais plus grandes qu’entre les
langues romanes. L’allemand connait trois genres¢oiin, féminin, neutre), le
systéme néerlandais est réduit a deux genres (commeutre). L’article
allemand n’exprime pas seulement le genre maisi &isss, dont il y en a
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quatre. Les deux langues ne connaissent ni afgaiif ni articles indéfinis au
pluriel. Pour le pluriel défini, les formes caseslide I'allemand sont identiques
pour les trois genres.
Voici quelques exemples pour les articles définimdemand et en néerlandais :
(3) Ich gebe der Frau das Buch des Mannes

Ik geef de vrouw het boek van de man.

“Je donne a la femme le livre de ’homme”
(4) Ich gebe den Frauen die Biicher der Manner

ik geef de vrouwen de boeken van de mannen

“Je donne aux femmes les livres des hommes”

Voici quelques exemples pour les articles indéfinis
(5) Ein Mann kauft ein Buch fur eine Frau

Een man koopt een boek voor een vrouw

“un home achéte un livre pour une femme”
(6) Manner kaufen Bucher fur Frauen

Mannen kopen boeken voor vrouwen

“@ hommes achetent @ livres pour @ femmes”

L’article défini de I'allemand connalit sept formai§férentes pour exprimer les
guatre formes casuelles des trois genres du sergetidu pluriel, il y a donc
nécessairement plusieurs formes qui se recouMraribrme ‘der’ par exemple
peut indiquer un nominatif masculin singulier, uéngif ou un datif féminin
singulier ou un génitif pluriel pour les trois gear De méme, l'article indéfini
connait six formes pour exprimer les quatre forossielles des trois genres du
singulier (il N’y a pas de pluriel). Le systemest’donc ni simple ni transparent.

Le systeme néerlandais est bien plus simple aithgux genres, qui ont la méme
forme (‘een’) pour le singulier indéfini. L’articldéfini a une seule forme (‘de’)
au pluriel et deux formes (‘de’ et ‘het’) pour lagulier.

Or, on ne peut étudier I'acquisition du genre nahifdans le sens pris ici
comme la production de la forme correcte de I'&jic sans parler de
I'acquisition du déterminant et donc du DP : il tfdwlen que les enfants aient
acquis la position syntaxique du D dans la strectlur groupe nominal DP avant
qgu’ils acquierent la forme correcte du détermingunt occupera cette position.
C’est pourquoi nous regarderons d’abord tres bnerg une des hypothéses sur
I'acquisition du DP qui joue aussi un réle impotteans la littérature.
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3 L’'acquisition du DP: différences typologiques lagues
romanes-langues germaniques

La littérature sur le DP et son acquisition estralamte et il serait impossible de
la traiter dans le cadre de cet article. C’est goar nous nous limitons a une
bréve discussion d’'un des travaux les plus cités tadomaine de I'acquisition
du DP: il s’agit du travail de Chierchia (1998) sats collegues (1999). Ces
linguistes ont élaboré une hypothése tres suivielsswifférence typologique
entre langues romanes et langues germaniques gm cencerne l'acquisition
des déterminants, qui serait plus lente dans tegilss germaniques que dans les
langues romanes. Cette hypothése se base sur alyseathéorique des DP de
ces langues, qui different notamment par les camditsyntactico-sémantiques
sous lesquelles elles admettent les déterminar$s og. les noms nus. Dans
cette théorie, les langues germaniques se carmmnérpar le fait qu’elles
disposent d’'une regle (sémantique) qui peut dounerinterprétation génerique
(‘kind’) & un déterminant nul et qui peut par |gitémer I'apparition des nhoms
nus en position d’argument. Les langues romanedisposeraient pas d'une
telle régle et n’admettraient donc pas les noms emugosition d’argument.
Selon Chierchia et al, la conséquence de cettérdiite est que les enfants
apprenant une langue romane acquiérent larticles @bt que les enfants
apprenant une langue germanique. Nous n’élaboramgtte analyse ici, faute
de place. Nous essayerons cependant de réponérex djdestions suscitées par
cette hypothese:

1. Cette hypothése semble prédire que ni a l'ietérdes langues romanes
ni a l'intérieur des langues germaniques il n’yes différences en ce qui
concerne la rapidité de I'acquisition des détermisa est-ce vrai ?

2. Qu'est que cette hypothése prédit pour l'actjarsidu DP dans un
contexte bilingue, langue romane-langue germanique?

En ce qui concerne la premiére question, plusikugsistes ont argumenté que
si I'hypothése de Chierchia et al fait une tellédaction, elle serait incorrecte.
En effet, Kupisch et al. 2008 ont étudié l'acquusit du déterminant dans
quelques langues germaniques (I'allemand, 'anglaisorvégien et le suédois)
et ont trouveé qu’il y a des différences signifigag dans le développement de la
production des déterminants dans les contextegaibilres dans ces langues.
Elles montrent que, pour la rapidité de la productdes déterminants dans
certaines de ces langues, il y a d’'autres factques leur classe typologique
‘germanique’ qui jouent un réle, tels que le ctee (in)défini de I'article, sa
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place par rapport au nom (en suédois, l'articleuasenclitique sur le nom et
s’acquiert tres vite), ou le fait que la languegaiestion connait une distinction
de genre.

A Tlintérieur des langues romanes il y a égalemded différences dans les
propriétés de DP. Ces différences se voient eniteesa si on considere la
possibilité de ‘noms nus’ (sans déterminants)frdacais n‘admet pas de noms
nus, tandis que litalien et I'espagnol admetteas choms nus au pluriel dans
certaines positions syntaxiques, notamment dap®géion d'objet. Ceci peut
avoir des conséquences pour la rapidité de l'atouisdes déterminants. En
effet, les études de Pizzuti & Caselli (1992) &rdelmi (1997) pour l'italien et
de Van der Velde (2004) pour le francais semblewggérer que les enfants
italiens acquierent I'article plus vite que lesaarif francais.

En ce qui concerne la deuxieme question, concettaajuisition bilingue, une

des prédictions serait que l'acquisition des démants dans les langues
germaniques pourrait étre acceélérée sous l'inflaepositive de la langue
romane, plus précisément du francais, langue caiimét pas de noms nus,
contrairement aux langues germaniques qui admdéerdm nu au singulier et
au pluriel sous certaines conditions (sémantiguespisch (2008) constate en
effet une accélération de l'acquisition du déteaninen allemand chez des
enfants bilingues francais-allemand. Elle suggare gela pourrait étre di a
'influence du francais. De méme, elle cite Gréaitfg2003) qui a étudié

I'acquisition du DP en francais par des enfantsdiles francais-suédois dont le
francais varie entre langue faible et langue fettequi suggere pour un des
enfants (Mimi) que le francais semble influencerfaigon positive le suédois.
Deux de nos étudiantes, Mulder & ter Avest (2008) @galement trouvé que
dans un test de production induite, des enfantsghbiés 2L1 francais-

néerlandais produisent moins de noms nus (et darscde déterminants) en
néerlandais que les enfants monolingues néerlariléis dans la littérature
(Van der Velde, 2004) .

Or, il se pourrait qu’'on ne trouve pas la mémeuiafice, et donc pas la méme
acceélération, dans la langue germanique des erffdimgues italien/espagnol —
langue germanique. Car, contrairement au frandatalien et I'espagnol
admettent des noms nus, bien que sous des comditidférentes, plus
restreintes que les langues germaniques. Nos atadiMulder & ter Avest
(2008) ont etudié également, par le méme test alduption induite, des enfants
bilingues néerlandais-espagnol et elles n'ont pesuvé de différence
significative dans la production des noms nus detreéerlandais de ces enfants
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et des enfants monolingues étudiés dans la litkeralPar contre, elles ont trouvé
que l'acquisition du déterminant en espagnol pa&t# retardée par rapport a
celle des enfants monolingues, peut-étre sousluénte du néerlandais qui
admet les noms nus sous des conditions bien mestieintes que I'espagnol.

Ce résultat est d’ailleurs quelgue peu surprenapminsle compare a ce qu'a
trouvé Kupisch (2007) pour les enfants bilinguedien-allemand. Chez ces
enfants, Kupisch a trouvé une accélération de listiipn des déterminants (et
donc de la disparition des noms nus) en allemahd.aEgumente que cela est
da a l'influence positive de l'italien. Il est cepant important de savoir si dans
les deux cas il s’agit d’enfants bilingues équébiou s’il y a une différence en
termes de dominance qui pourrait expliquer ces lteisu apparemment

contradictoires.

Bernardini et Kupisch (2007) ont trouvé que l'irdhce peut également aller
dans la direction langue germanique-langue romatiacquisition des
déterminants en italien, langue faible, semble @&telérée sous l'influence du
suédois dans un enfant bilingue italien-suédoipp@ons qu’en suédois,
I'article s’acquiert tres vite).

En résumé, nous avons vu que dans les cas citéacdaisition bilingue des
déterminants, l'autre langue semble jouer un ralerppport a la rapidité de la
disparition des noms nus non-légitimes. Influengsitive de la langue romane
sur la langue germanique, dans le cas du frangas|tats contradictoires dans
le cas de I'italien et de I'espagnol.

4 L’'acquisition du genre et le role de I'autre langie chez
des enfants bilingues 2L1

Nous retournons maintenant a l'acquisition du getraous regardons s’il y a
un rapport entre cette acquisition et celle deserd@&hants, en testant de
nouveau la différence typologique postulée, maistagiée, entre langues
romanes et germaniques. Nous étudierons notammeitd de I'autre langue
dans ce domaine.

Comme nous l'avons vu, l'acquisition du genre nahimans le sens pris ici
comme la production de la forme correcte de I'@tfiest nécessairement liee a
'acquisition du déterminant et donc du DP. Dan#ec@erspective et selon
I’hypothese de Chierchia et al. (1999), on poursadiitendre a trouver des
différences typologiques entre langues romanegmhaniques également pour
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'acquisition du genre. Nous avons déja brievementi-dessus qu'il y a pas
mal de différences a l'intérieur des langues rommategyermaniques, qui parfois
semblent 'emporter sur les différences typolog&gaequi pourraient également
jouer dans l'acquisition du genre.

Kupisch, Mueller et Cantone 2002 ont étudie I'asdign du genre en francais

et en italien chez des enfants bilingues 2L1. Bileavent que le choix de la

forme correcte de l'article est plus facile eniglalqu’en francais, ou ces enfants
bilingues font bien plus d’erredrsPour tous leurs enfants bilingues, l'autre
langue est l'allemand. Alors, elles argumentené gela montre que cette

différence entre litalien et le francais ne peuatsétre due a l'autre langue
puisque c’est l'allemand dans les deux tasChez des enfants bilingues
francais-suédois Granfeldt (2003) a trouvé des therreurs tres faibles, entre

2,1% et 6,7%, dans la production du genre franca&isjui correspond plus ou

moins a ce qu’on a trouveé chez les enfants monaéisgKuchenbrandt (2005) a
étudié des productions spontanées de deux enfdingules espagnol-allemand

ainsi que de deux enfants monolingues en espagralleen’a pas trouvé de

différences entre les enfants monolingues et hilisgen ce qui concerne
I'acquisition du genre de I'article (et de I'adjécen espagndl

En résumé, nous avons vu que la majorité de cesiguh’ont pas trouvé de
grandes differences dans 'acquisition du genres das langues romanes entre
les enfants bilingues 2L1 et monolingues. En pdlisy a un réle a jouer pour
lautre langue dans l'acquisition du genre, il geputdt en rapport avec la
transparence de la morphologie du genre qu’aveptdogie de Chierchia et al.

5 Enfants bilingues 2L1 neerlandais-langue romane

Nous regarderons maintenant quelques-unes de noprepr recherches

concernant des enfants bilingues néerlandais-lamgoene. Le néerlandais
differe des autres langues germaniques par legteatle genre est acquis trés
lentement par des enfants monolingues, qui n'atéig pas le niveau adulte
avant 6 ans au plus tot et qui font des sur-géiséatains dans une seule
direction, produisant le non-neutoe au lieu du neutréhet jusqu'a un age

avance (van der Velde 2004).

® Une telle différence n’a pas été trouvée pour aésngés monolingues.

“1I est vrai que pour les deux langues, les autenrgtudié les données d’une seule enfant.

®> La seule différence guelle ait trouvée c’est qas énfants bilingues semblent utiliser moins de
‘proto-déterminants’ que les enfants monolingues.
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Nous avons étudié lI'acquisition du genre dans leslyctions spontanées de
trois enfants 2L1 néerlandais-francais, Anouk, Akr@t Thomas, et d’un enfant
2L1 néerlandais-italien, Heleen, (Hulk 2004, 208k & van der Linden
2007). Anouk, Annick et Heleen sont des enfantsdpiles équilibrés, pour
Thomans le néerlandais est la langue dominantedédweloppement de ces
enfants a été étudié entre 2 ans et 3 ans et démequisition du genre en
néerlandais pour les trois enfants bilingues nadde-francais est dans les
normes des enfants monolingues: ils font (au mangnt d’erreurs et ils sur-
généralisent le non-neutde. L'enfant néerlandais-italien Heleen par contiie fa
peu de fautes en néerlandais. Il se peut que noyisns ici une influence de
I'italien (voir plus bas).

En ce qui concerne l'acquisition du genre pourddiles définis en francais,
nos résultats montrent que seule Anouk est toaiitacobmparable aux enfants
monolingues : son taux d’erreurs de genre est 6&.1Pour Thomas le taux
d’erreurs en francais, sa langue faible, est d@%Zil utilise le masculin au lieu
du féminin). Annick, par contre, fait bien plus a&urs: 34%, elle produit pour
la plupart le féminin au lieu du masculin. Celanét® d’autant plus qu’elle est
un apprenant rapide et dans les normes monolingoes d’autres propriétés
grammaticales. Il n’est pas clair si ces erreurgatee sont dues a l'influence de
son autre langue, le néerlandais, qui ne distigmasele féminin et le masculin,
mais le neutre het) et le non-neutrd de ). Le non-neutre est le choix ‘a
défaut’ des enfants néerlandais, donc il se pduytea Annick ait pris le féminin
comme choix a défaut pour le francais. Ce quimsréssant c’est que Mueller
(1995) a également trouvé une sur-généralisatioriéchinin chez Caroline,
enfant bilingue allemand-francais, qui fait 17%rdéeirs de genre entre l'age
2:;0 et 2;7, mais |a, I'influence de l'allemandup@it étre plus directe, car en
allemand le genre par défaut pour les enfants nmoguas, c’est le féminird{e)
(Mills, 1986).

En ce qui concerne Heleen, I'enfant bilingue néeldas-italien, nous avons
trouvé que pour l'italien elle ne présente pas iti€rénces avec les enfants
monolingues, c’est-a-dire presque pas d’erreurs desm données spontanees.
Pour le néerlandais, par contre, on pourrait pafleme accélération par rapport
aux enfants monolingues: Heleen utilise l'articléfini neutre het dés le
quatrieme enregistrement (age 2;1) et elle attieintiveau cible de 90% de
formes correctes a I'age de 2;7 ans, bien plugjuétles enfants monolingues
cités dans la littérature.
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Notons gu’une telle accélération dans I'acquisitiongenre en allemand n’a pas
été mentionnée par Kupisch et al (2002) pour idargs bilingues allemand-
italien. Ces auteurs disent bien que «the use tofler with correct gender
correlates with the regular use of articles in géiory contexts » et nous avons
vu que l'acquisition des déterminants est acceléreallemand sous l'influence
de litalien, mais il n’est pas fait mention d’uaecélération de I'acquisition du
genre. La complexité du systéme allemand pourmiterj un role. Des
recherches plus poussées, impliquant des testsodieigtion induite dans les
deux langues, sont nécessaires.

Dans une étude pilote, Mulder & ter Avest (200&geas ci-dessus, ont construit
un tel test de production induite, qu’elles ont gm®é a des enfants 2L1
bilingues francais- néerlandais, agés entre 3agis% et des enfants 2L1 bilingues
espagnol-néerlandais, agés entre 3 et 6 ans. Tlastédsrmes requises sont au
singulier.

Table 1. Pourcentages erreurs de genre

francais-néerlandais (N=7 espagnol-néerlandai®jN=
FR NL ESP NL

indéf | 7,1 - 29,7 -

Déf 4,1 19 27,9 25,6

Ce schéma montre que pour le néerlandais, pod€fini, il n’y a qu’'une forme
en néerlandais, donc la nous ne trouvons pas distrBour le les deux groupes
d’enfants bilingues sont dans les normes monolisguan der Velde 2004).
Pour le francais c’est également le cas. Pour dgspl, par contre, nous
trouvons un taux d’erreur tres éleve, différentcgequi a été trouvé pour les
enfants monolingues, et différent de ce qui aréiéve par Kuchenbrandt (2005)
pour des enfants bilingues allemand-espagnol dasasddnnées de production
spontanée. Il n‘est pas exclu que cela soit diaawgtie 'espagnol est la langue
faible de ces enfants.

6 Enfants bilingues consécutifs langue romane-langu
germanique

Mohring (2001) a été la premiere a étudier I'acifjois du genre en francais par
des enfants allemands qui avaient commencé a aprprénfrancais entre 'age
de 2;10 et 3;7 ans. Bien qu’elle ait trouvé unendeavariation individuelle, le
taux moyen d’erreurs de genre dans les producspostanées de ces enfants
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était de 19%Cependant, elle a trouvé que certains enfantsidaisheaucoup

plus de fautes et ressemblaient davantage aux tenfan ont commencé
'apprentissage du francais a un age plus avarddyt8r & Granfeldt (2008)

ont réecemment présenté des résultats comparalblesdps enfants suédois qui
avaient commencé a appendre le francais a partllade de 3.5. Selon ces
auteurs, le genre est un des domaines ou les srfdimgues, méme ceux qui
acquierent deux langues depuis la naissance, spoctant différemment des
enfants monolingues. Ceci correspond également gucea été trouvée par
Meisel (2008) qui argumente qu’aprés l'age de 3anr4, I'apprentissage du
genre francais par des enfants L1 allemand ne sgegaus de la méme fagon
que chez les enfants (2)L1, mais est semblabkpaiéntissage par des adultes.

Hulk (2007), par contre, a trouvé que des enfaattadilles bilingues francais-
néerlandais, agés entre 4;5 et 7;11 ans, qui pddegrus souvent francais a la
maison, mais qui vivent aux Pays-Bas et qui ontmel scolarité en francais a
partir de 'age de 3-4 ans, n’ont pas de problemex le genre en francais,
mais ont de tres gros problemes avec le genreatandais.

En résume, des études récentes sur I'acquisitiorgbe du genre montrent que
celle-ci ne pose pas beaucoup de problemes darssleles enfants qui sont
bilingues depuis leur naissance et qui maitrisesitdeux langues d’'une fagon
équilibrée, mais un peu plus dans le cas des enfgut commencent leur
apprentissage a partir de I'age de 3-4 ans. Cegjuntéressant c’est que le role
éventuel de l'autre langue ne semble pas lié affarence typologique entre
langues romanes-langues germaniques, mais plutde &ulnérabilité inhérente
a l'acquisition du genre. Il se pourrait qu’il yt ain rapport avec la quantite, la
‘visibilité’ et la transparence de l'input ainsi 'quec I'age auquel I'enfant
commence l'apprentissage. Des recherches plus gEgis®nt nécessaires pour
élucider cette question.

7 Le rOle de l'autre langue

Nous avons vu qu’'une des hypothéses tres suivid&sguisition du DP, celle
de Chierchia et al., prédit une différence typajogi entre les langues romanes
et les langues germaniques. Cependant, il a étéréndans la littérature que
pour I'acquisition du DP les choses sont un petii plus compliquées, étant
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données les différences trouvées a l'intérieur ldagues qui ne peuvent pas
s'expliquer par cette théofie

En ce qui concerne l'acquisition du DP chez lesaetsf bilingues langue
romane-langue germanique, nous avons vu dansdiatiire et dans nos propres
données que, a l'intérieur des langues romangsa itles différences qui jouent
probablement un réle dans l'acquisition, telle tjapparition ou non des noms
nus dans linpdt: dans toutes les langues germaniques, les nomss nu
apparaissent aussi bien dans les positions sujetdjgts; parmi les langues
romanes, l'italien et I'espagnol admettent les nams en position objet, le
francais n‘admet pas les noms nus dans ces pasitidaus avons en effet
trouvé une influence positive du francais sur lertadais/I'allemand en ce qui
concerne la rapidité de I'acquisition des détermisa

En ce qui concerne l'acquisition bilingue du gedens les langues romanes,
nous n'avons pas trouvé un réle pour l'autre languiesoit systématiquement
basé sur les différences typologiques entre langueanes et germaniques. Si
'autre langue a un rble a jouer ici, c’est plu@tiransparence de son systeme
morphologique du genre, tel qu’il se présente pangple en italien ou par sa
‘visibilité’, comme en suédoigjui peuvent avoir une influence positive sur la
rapidité de l'acquisition du genre en allemand nwnéerlandais. Et cela malgré
la réduction inévitable de l'input dans I'acquisiti bilingue, qui pourrait étre
source de problemes pour I'acquisition du genraus\mvons vu également que
dans le cas de l'acquisition cL2 du genre, qui cemce a partir de 'age de 3-4
ans, un input réduit et tardif peut étre causprdblémes.
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Formes lexicales et pronominales dans
des chaines de reférence en francais et
suédois. Etude contrastive

Kerstin Jonasson, Université d’'Uppsala

1 Introduction

1.1 Présentation du probleme

Le probleme du choix et de I'interprétation desregpions référentielles
dans la production et la réception du discoursdepuis une vingtaine
d’années au centre de l'intérét des études linguss dans diverses
perspectives. La variation entre syntagmes nomimadafinis, définis et
démonstratifs dans des chaines de références, @irsntre formes
lexicales et pronominales, pronoms personnels stodstratifs a été
décrite en termes de premiere ou seconde ment®mproximité ou
distance des formes co-référentielles, de statanwoou inconnu du
référent ou de son degré d’'accessibilité ou saidamtc. selon le cadre
théorique appliqué Si la recherche dans ce domaine a le plus souvent
concerné des probléemes de réception, on trouve imguidtique
francophone bien des travaux soulevant ceux derddugtion. Ainsi,
notamment Kleiber (1994), Apothéloz (1995), Reictidéguelin (1997)
et Demol (2008) se sont intéresseés a la questisadeir quels facteurs
gouvernent le choix entre diverses expressiongeidtiélles dans des
chaines de co-référence. Une étude récente damdnie sens mais dans
une perspective psycho-linguistique est celle denlih (2007), qui
argumente en faveur d’'un modele cognitif d’acimat postulant que la
sélection d’'une forme référentielle est liee aurdetdjactivation de son
référent dans la mémoire au moment de la produci®ita parole. Un

! Demol (2008 : 6-16) distingue cing grandes appeeatans I'étude de I'anaphore :
I'approche syntactico-formelle de la grammaire gati¢e (voir p.ex. Zribi-Hertz 1996),
'approche fonctionnelle-textuelle (Halliday & Hawsdl976), I'approche pragmatique se
basant sur la théorie de la pertinencé fotamment Reboul 1989, 1990), I'approche
cognitive comprenant trois théories : celles dedéssibilié d’Ariel (1988), de la hiérarchie
du donné (Gundel, Hedberg & Zacharski 1993) et eltrage (pour le frangais voir p.ex.
Cornish 2000), et finalement I'approche (pragmanrgdtique représentée par Kleiber (1994)
qui se base sur une critique des autres approobeomnées.
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référent qui est hautement activé au moment deriéation sera désigne
par une forme pronominale, alors qu’un référentrgest pas hautement
activé sera designé par une forme lexicafeTlomlin 2007 :173). Tomlin
admet que ce modeéle cognitif ne résout pas le @nmbl classique
suivant : des formes lexicales apparaissent biea Ilactivation du
référent soit haute, des formes pronominales ménsgu’elle est basse.
Mais I'expérience conduite par Tomlin montre quencedele cognitif
saisit le processus de production mieux que lesetascconcurrents plus
textuellement orientés qu'il discute. Dans la lumide ces résultats il est
intéressant de constater que dans un texte sugdeigai examiné en le
comparant a sa traduction francaise, une formegonorele n’est quasi
jamais choisie (seules deux fois sur environ 20@uoences) pour
désigner un référent thématique hautement actimél’'oecurrence le
Parlement suédois.

Une perspective contrastive a été adoptée dangléétles expressions
anaphoriques par des linguistes s’occupant de fapamison entre
langues romanes et germaniques, telles que darfaseais (Lundquist
2005, 2007a, b), danois — italien (Korzen 2005,7200u suédois —
francais (Jonasson 2000, 2002, 2003, 2006). Ldéreifces observées
aussi bien en ce qui concerne l'inventaire des ésrigue leur usage ont
été expliquées en termes de normes rhétoriquestybstigues des
cultures respectives, telles que la plus hauteutndge de marqueurs
explicites de cohérence textuelle et le besoin pgus de variation
lexicale dans les langues romanes comparées agMdsrgermaniques.
Pour celles-ci par contre, le besoin de clartéitsézafacteur le plus
important. Mais on a aussi invoqué une différenggolbgique : les
langues romanes étant exocentriques, les germanigadocentriques
(Herslund & Baron, 2003, Korzen 2005, 2007, Lundg@005, 2007a,
b). Cette derniere distinction, bien que fort iegSante, ne sera pas
discutée ici.

Conformément aux études de Lita Lundquist sur leimges différents
types d’anaphores en francais et en danois, méengwes ont montré
gue la cohérence thématique est beaucoup plus rHouvarquée par
I'identité lexicale en suédois qu’en francais, awvariation est fortement
préférée. Mais en opposition avec Lundquist, séguelle les pronoms
seraient plus fréquents en danois qu’en francars dies chaines de
référence, jai observé le contraire : les anamhopgonominales
apparaissent beaucoup plus souvent dans les fexte€sis que dans les
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textes suédois étudiés, ou la répétition du mémeagye nominal
domine largement. Cette différence ne reléve cetaent pas d'une
différence entre le suédois et le danois mais diéviergence des types de
textes étudiés. La prédilection en danois pouategphores pronominales
notée par Lundquist s’explique sans doute par iteqize les textes sur
lesquels se basent ses études traitent de persotesesréférents
thématiques étant tous humains. Comme I'a remahtysérom (2001 :
59) pour le suédois, la pronominalisation est beapcplus fréquente
dans ce type de texte que dans des textes arguifserdant les acteurs
principaux ne sont pas des humains (20% vs. 1%pl0® la recherche
de Fraurud (1992, P:I, 81 qui porte sur les pronoms dans trois types de
texte suédois : textes narratifs extraits de ndeseh protagonistes
humains, textes narratifs et informatifs pris denptes rendus de courts
de justice, également a protagonistes humains,exes techniques
uniquement informatifs, pratiguement sans acteursdins, a montré que
la fréequence des pronoms étaient beaucoup pluseirdst dans le
troisieme type. (Les nouvelles contenaient envisept fois plus de
pronoms sur les 100 mots que les articles techaijjuensi, Fraurud
(1992, P:l, 52) a pu constater qu’en général, lesgms inaniméslen,
det sont beaucoup moins fréquents que les pronomséanfran, hor).
Dans cette étude jaimerais donc montrer qu'a paed facteurs
stylistiques et typologiques mentionnés ci-dessluy, a des aspects
relevant des systemes de genres grammaticauxfetrdes pronominales
en suédois qui, en bloguant parfois l'usage anagherdes formes
pronominales en suédois, expliquent la différemteedes deux langues.

1.2  Systeme des genres et des pronoms en suédois

Le systéme suédois des pronoms personnels d&3aesonne étant en
effet bien complexe comparé au systéme francais@obnnait que deux
genres grammaticaux, masculin et féminin, jen @nésrai ici un bref
apercu, en suivant la description qu’en donne k992, P:l). En
suédois on fait deux distinctions par rapport avacgre animé ou
inanimé du référent: animé/inanimé et, pour lesimas,

masculin/féminin. En outre, il y a une distinctigrammaticale de genre

? La thése de Fraurud (1992) comporte 7 articles\énatés de P:1 & S:I, dont P:I correspond
a « Pronoun Resolution in Unrestricted Text», guldn 1988 dandNordic Journal of
Linguistics11 : 47-68.
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pour les inanimeés : genre t et genre n (appelés aeutre’/'utre’). En
résumant, il y a donc quatre classes de prononsopeels reflétant le
genre et le caractere animé/inanimé du référemiscoiin, féminin, genre
t et genre n. En position sujet, objet et génpibgsessif ), les formes
principales sont les suivantes:

Pronoms personnels de 1a®3¢ personnne en suédoi&f. Fraurud 1992, P:l, 49)
(s = sujet, 0 = objet, p = possessif)

Anime: Masculin than(s),honom(o), hans(p)
Féminin :hon(s), henneg(o), henneqp)
Inanime: Genre Tdet(s/0),desy(p)
Genre N den(s/o),dess(p)
Les formes du pluriel sont les mémes pour les guaasses :
de(s),dem(o), deras(p)

2 Analyse

2.1 Préliminaires

Dans la présente étude, basée sur un modeste andbdimgue de textes
francais et suédois originaux et traduits, serdiétliemploi de formes

lexicales et pronominales dans des chaines defé&@née. Le corpus se
compose du livreBveriges riksdad‘Le Parlement suédois”, d’environ
20 pages) et sa traduction en frandaasParlement suédoiginsi que

d’'une partie des versions suédoise et francaidéElgope en 12 lecons

téléchargée sur le Web (http://europa.eu/abc/l@s3s Comme les
protagonistes de ces textes ne sont pas des attenn@ns mais des
institutions politiques et qu'en suédois les prosomanimeés soient
moins fréquents que les animés, on peut certetesthe a ce que les
formes pronominales, a savoiten det et dess ne seront pas trés
nombreux dans les textes suédois. Sans doutertasgaorrespondantes
seront-elles plus fréquentes dans les versiongdrses, vu le marquage
plus explicite de la cohérence textuelle dans &gues romanes. On
pourrait également s’attendre a voir une plus gearatiation lexicale des
anaphores nominales dans les textes francaispiitién de la méme
unité lexicale étant proscrite par les normes stiglies de cette langue
mais pas par celles du suédois (ou des languedisaans). De plus, vue
la différence dans I'emploi des anaphores démanstsa notée dans
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Jonasson (2000, 2002, 2003), on ne s’étonnerait d&s voir une

fréequence plus élevée dans la version francaises, damme nous allons
le voir, I'extréme rareté des formes pronominala®xhibent les textes
suédois malgré l'activation maximale d'un référempical, exige une
explication supplémentaire.

2.3  Sveriges Riksdag — Le Parlement suédois

Il se retrouve autour de 220 références au Parlesugalois dans le livret
étudié, une majorité écrasante (environ 180 oconuoe® ou 80%) étant
réalisées a l'aide de I'expressioksdagen(‘le parlement’) ou bien de
I'élément riksdags- dans des mots composés. Le Ammaren(la
chambre’) est mentionné 36 fois, dans certains gg@ss employé
métonymiquement pour le parlement. Mais dans Ipatudes cas (21
occurrences) ce SN se retrouve dans I'expressidocaéditéi kammaren
(‘d la chambre’), dénotant la salle ou ont lieu ldélibérations
parlementaires. Deux fois seulement, on trouve rlengm den (‘il’)
désignant le parlement, I'anaphore démonstrativantétiotalement
absente.

Dans la traduction francaise, I'expressigksdagencorrespond dans a
peu prés 50% des cas a la forme transt@itRiksdag mais parfois (12
fois) elle a été rendue par une forme pronomirslayent démonstrative.
Dans (1) vous trouverez quelques-uns des exemplela co-référence
est marquée par la répétition iksdagendans le texte suédois, alors que
la version francaise contient des expressions ammples de divers
types, signalant tous que le référent est identigueelui désigné par
I'expressionle Riksdag

(1) a. Bestammelser infordes om vilk®es dispositions précisaient qui serait
som skulle kallas tilliksdagen och appeléau Riksdag et a quelles occasions
vid vilka tillfallen riksdagen skulle ce dernierdevait &tre convoqueé.
inkallas.

Det karolinska envéldet, var$’absolutisme carolin, qui s’est établi
inférande skedde i samverkan meavec le concoursdu Riksdag avait
riksdagen, forsvagaderiksdagens affaibli la position de celui-ci. Le
stallning. Riksdagen blev ett lydigt Riksdag devint un instrument docile aux
redskap i kungens hander. mains du roi.

Desto storre dominans fick Sonautorité s’affirma d’autant plus au
riksdagen under frihetstiden p&XVllle siécle, durant I'«Ere de la
1700-talet, ... (SR, 4) liberté »,... (PS, 4)
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b. En annan av riksdagens Une autre attribution essentielleu
huvuduppgifter ar att besluta onRiksdag est de décider des recettes et
statens inkomster och utgifterdépenses de I'Etat. C’est ainsi djuixe
Riksdagen bestammer till exempelles imp6ts & percevoir par I'Etat... (PS, 10)
om skatterna till staten... (SR, 10)

c. Riksdagenkan daremellan samla€Entretemps, des sessions extraordinaires
till urtima (extra) riksmote ompeuvent étre tenues a la demande du
regeringen, talmannen eller minggouvernement, du président dRiksdag
115riksdagsledamoéteranser att detou d’au moins 115 dees membregPS,
ar nodvandigt. (SR, 9) 9)
Regardons d’'un peu plus pres le texte suédoisedertiple (1a). Dans la
premiere phrase, rien ne semble empécher I'usageahomdendans la
reprise de riksdagen, référent hautement activéaas concurrent du
méme genre et nombre dans le contexte. Si, au @mexparagraphe, on
remplacait la forme génitiveriksdagen} par le pronom possessiess
on n'aurait pas d’ambiguité non plus, malgré laspnge au début de la
phrase d’'un autre nom t, le suggtvaldet(‘l'absolutisme’) car en suédois,
le possessif du sujet se réalise par un pronoraat@fl en I'occurrence
sin. Pour les deux derniéres mentions de riksdagen (da)sil n'y aurait
pas non plus de risque d’ambiguité,dsn était utilisé. Il faut noter
cependant que c’est uniquement dans le cas den@&deoccurrence de
riksdagenque l'antécédent occupe la position de sujet,tiposicenseé
favoriser I'anaphorisation par un pronom personNeus y reviendrons
dans un instant.

Dans la version francaise de (1a), le singuliepchnom interrogatifjui
(vilka — 1esquels’ — étant pluriel en suédois) empéche llengeil dans
la premiere phrase, maie dernierindique que le référent visé n’est pas
identique a celui du sujet mais a celui du SN lasptécemment
mentionné et permet ainsi d’éviter la répétition lexicale ldeRiksdag
Dans le second paragraphe il se trouve deux nonssuiia@s, ce qui
rendrait le pronom possessdambigu, alors qude celui-cj tout comme
ce dernier signale que I'antécédent est le SN le plus proélwair la
méme raison, il serait impossible de continuer ewpleyantil pour
référer au parlement, ce pronom ayant une préférpoar reprendre le
référent du sujetl’bsolutismg. L’emploi du possession dans la

® Dans la littérature sur les démonstratifs anapfues, et pas uniqguement en ce qui concerne
le francais, on est d’accord pour dire que leuéegdent est rarement le sujet d’'une phrase ou
le topique du discours mais en général un SN rhH§goetsouvent en position finale de la
phrase précédente. Pour un apercu de la littératuree sujet et une discussion des facteurs
décisifs pour le choix des démonstratifs, voir De(R008).
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derniére phrase de (1a) aurait pu créer une anéigui, sans aucun
doute, est écartée par le statut clairement toplicRiksdad.

Dans (2) vous trouverez des exemples, dans lesdaeltsaducteur
francais a choisi de désigner le référent topical yne forme lexicale
autre qude Riksdag notammentla Chambreetle Parlementalors que
I'original maintient I'identité lexicale en utilisariksdagen

(2) a.lregeringsformen stadgas La Constitution stipule en matiere
- hur Sverige skall styras - de forme de gouvernement de la Suede -
- hurriksdag och regering véljs... - de mode d’élection dBarlementet du
(SR, 9) gouvernement (PS, 9)
b. Riksdagenstalman och vice Le président d&a Chambre (sous-titre)
talman (sous-titre) [...] Pour la seconderla Chambre, la

[...] Till sin hjélp i riksdagen har Présidente dispose de trois vice-
talmannen tre vice talman. (SR, 22)présidents : (PS, 22)

c. Alla forslag fran regeringen, fran Tous les projets du Gouvernement, toutes
riksdagensledamaoter och fran olika les motions et tous les projets émanant
riksdagsorgan skall forberedas i ett d’un organisme relevamnlu Riksdag,
utskott innan de avgors av doivent étre préparés en commission avant
riksdagen. (SR, 23) d’étre soumis & Chambre. (PS, 23)
Les deux SNla Chambreet le Parlementsont donc parfois employés
pour traduireriksdagen Mais dans la plupart des 35 caslaiChambre
apparait, ce SNraduit I'expression suédoidammaren(‘la chambre’),
qui désigne par métonymie le parlement suédois (3)
(3) a....och from 1976/77 ars riksmoteA partir de 1976/77a Chambre se

harkammaren 349 ledamoéter. (SR, composera de 349 membres. (PS, 5)
5)

b. En riksdagsledamot kan Un membre du Riksdag peat]Ja Chambre,

kammaren fraga ett statsrad hur ett poser une question a un ministre sur un

visst regeringsarende har handlagts.aspect de sa politique. (PS, 11)

(SR, 11)
Le SNle Parlemennhe se manifeste que deux fois, tandis qu’on tr@dve
occurrences de l'adjectgarlementaire correspondant eksdag comme
premier élément d'un mot composé, comme ddas travaux
parlementaires — riksdagsarbetet membre parlementaire -
riksdagsledamot mais aussi au SNiksdagen a la forme génitive
riksdagenspu apres une préposition, comme dans (4):

(4) a....som har stor betydelse fi@t ... revétent une grande importance pour
praktiska arbetet i riksdagen (SR, la procédure parlementaire (PS, 10)

* Pour le caractére topical du (référent du) propossessif, voir Lambrecht (1994).
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10
b. g%iksdagensrevisorer. (SR, 11) Les commissanslementairesaux
comptes. (PS, 11)

La prédilection du suédois pour l'identité lexicalans la désignation
d’un référent topical se laisse observer égalemans des chaines de co-
référence désignant des référents de topicalit@ldocDans (5), les
anaphores lexicales de I'original suédois ont é&us par des pronoms
personnels en francais :

(5) a. Under denna fragestund om 30-45 Pendant ces 30 a 45 minutdes
minuter stallanuntliga fragor till guestions oralesont posées au
statsministern och fyra-fem ytterligare Premier ministre et a 4 ou 5 ministres.
statsradFragorna, sominte ar kandai Ellesne sont pas connues a I'avance,

forvag,d skall vara korta och svar ellesdoivent étre bréves et la réponse
lamnas direkt av ett av statsraden. doit y étre apportée directement par un
Ledamodterna beg@rdet genom att des ministres. Les membres

resa sig och talmannen avgor vem sordemandenia parole par le fait de se
skall faordet... (SR, 21) lever et le Président décide a glle

sera donnée.. (PS, 21)

b. Innehaller propositionen ett viktigare Si la proposition concerne un projet
lagforslag remitteradorslagetforst till - de loi d’'une certaine importancelje
lagradet innan det laggs fram for est d’abord renvoyée au Conseil de
riksdagen. (SR, 26) Iégislation pour avis avant d’étre
déposée au Riksdag. (PS, 26)

c. [...] da krav pén i praktiken [...] époque a laquelle se firent jour
allman rostratt fordes framAllméan des exigences driffrage
rostratt for man vid val till andra pratiguement universel Pour les

kammaren genomfordes 1909. (SR, 4) hommesijl fut instauré en 1909 pour
I'élection de la seconde chambre.

d. Avsikten medienna publikation &  L’objet decette publicationest de

att [...]. Skriften ar avsedd som [...]. Elle est destinée a tous ceux qui

information for alla som ar intresserades’intéressent aux travaux du Riksdag...

av riksdagens arbete... (SR, 3)
Les exemples dans (6) illustrent les cas ou dedeSiaux en seconde
mention ont été rendus par des anaphores démavestran francais. En
(6a) l'original suédois contient en seconde mentionroi Gistave Il
I'anaphore nominale kungen, instaurant ainsi ue ty@ variation lexicale
tres fréquente en francais (cf. Lundquist 2005). SI¢ défini suédois
n'est pourtant pas traduit littéralement en frasc@&ventuellement par
crainte que les lecteurs francais ne se rendentcpagte de la co-
référence entre les deux expressions, Gustave Il ®i. A la place, le
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traducteur francais choisit d’utiliser I'anaphoréntbnstrative ce dernier
pour marquer la co-référence et la cohérence the¢neat

(6) a.][...] foll samman n&sustav Il

[...] sS’effondra en 1772 avec le coup

genomforde sin oblodiga statsvalvning d’Etat non sanglant d8ustave IIl.
ar 1772. Makten gled sedan undan fér Le pouvoir passa ensuite

undan over kungenshander. (SR, 4)

b. Ettutskott har till sin hjalp ett kansli
som forbereder drendena innan de
behandlas utskottet, foredrar dem
infor utskottet och utformamutskottets

progressivement dans les mainsde
dernier. (PS, 4)

La Commissiondispose d’'une
chancellerie qui met les affaires en
état avant qu’elles ne soient traitées en
commissionet qui donne a la décision

beslut i form av ett betdnkande. (SR, 24)ecelle-cila forme d’unrapport.

c. Om ett arende hor till mer an ett
utskott kandet utskott som har
ansvaret for beredningen ge andra
utskott tillfalle att avge yttrande. (SR,
24)

d. N&r utskottet har lamnat sitt

Lorsgu’une question concerne plus
d’'une commission celleresponsable

de son examen peut demander a
d’autres commissions de se prononcer.
(PS, 24)

Une fois établi, le rapport fait I'objet

betankande bordlaggs det i kammaren d’'un ajournement a la Chambre et est

och delas ut tilliksdagens ledamdoter
Genom betankandet fledamoterna
underlag for att ta stallning i arendet
infor beslutet i kammaren. (SR, 24)

Dans la version francaise de (6d)

distribué ases membresLe rapport
permet &eux-cide disposer d’'un
document de base pour prendre
position avant le vote. (PS, 24)

on observe, @3 plu pronom

démonstratif, 'occurrence d’'un adjectif posse¢sdy, reprenant le SN
la Chambreet correspondant en suédois a un SN lexical auwéaitif

(riksdageny Ce dernier SN n’est

pourtant pas co-référentiel

I'expressionkammarengqui figure ici dans le SPréggkammarendénotant
'assemblée en activité. Ainsi 'emploi d’'un possiésest exclu en
suédois. La traduction contient bien des exempkesal type, ou on
trouve un SN défini dans l'original suédois, mars 8N possessif ou
démonstratif en francgais, comme vous le voyez @ns

(7) a.Riksdagsgruppernasammantrader i
allmanhet pa tisdagseftermiddagarna.

Sammantradenadr inte offentliga. (SR,

25)

b. | dag har en dvervagande del av
ledamoternadatorer bade psitt
arbetsrum ochhemmet (SR, 25)

Les groupesse réunissent généralement
le mardi apres-midi.eurs réunionsne
sont pas publiques. (PS, 25)

La plupart desnembresdisposent d’'un
ordinateur, aussi bien daleur bureau
personnel du Riksdag qui@ur
domicile. (PS, 25)

c. [...] dit de 6verlamnats av kammaren [...] a laquelle elle a été renvoyée par la

for beredning. beredningsarbetetkan
utskottet inhamta yttranden... (SR, 27

Chambre pour avis. Penda travail
de préparation, la commission pourra
demander... (PS. 27)
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d. Sedan motionstiden har 16pt ut kan ~ Apres I'écoulement du délai de dépobt

arendet— propositionen och motionerna des motionsl'affaire en question

— tas upp till behandling... (SR, 27) (projet et motions) peut étre abordée...
Ce remplacement de l'article défini en suédois par déterminant
possessif ou démonstratd’explique sans doute en partie par la crainte
gu’une interprétation générique vienne écarteetdure anaphorigque des
SN définis en francais. En suédois, comme en a)dégénéricité est en
général exprimée par la forme indéfinie. Mais leorgs au possessif et
démonstratif permet aussi de souligner la co-réfé&reavec un terme
hautement activé (récemment mentionné), signalansi & cohérence
textuelle.

La predilection francaise pour I'emploi des fornpegenominales dans le
marquage de co-référence et cohérence apparaitdarss 'usage des
adverbes pronominauy and en aux endroits ou le texte suédois
manifeste I'identité lexicale d’'un SN thématiquengidérez (8)

(8) a. Frarvarje valkrets utses ett visst Le nombre de représentantsat@que

antal ledamoter. Antalet &r beroende acirconscription est tributaire du
hur manga rostberattigade som bor  nombre d’électeurs qyiont leur

valkretsen. (SR, 6) domicile. (PS, 6)
b. Om ledamoten staller en Dans ce cas, seuls le ministre et
interpellation kan han fén debatti 'auteur de la question peuvent

kammaren dar alla ledamoter far delta. prendre part adébat S'il s’agit
Staller ledamoten daremot en fraga far d’une interpellation, et qu’elle donne
bara statsradet och fragestallaren deltalieu aun débata la Chambre, tous les

debatten (SR, 11) membres peuventparticiper.

c. [...] riksdagens arbete|...]. For den [...] travaux du Riksdag. [...] Une

som vill veta mepm arbetet i abondante documentation se trouve a
riksdagenfinns det gott om la disposition de celui qui désiea
informationsmaterial. (SR, 3) savoir davantage. (PS, 3)

Comme je l'avais signalé au début de cette comnatinit, le texte
original suédois ne contient que deux occurrenceprdnomden (‘il’)
référant a riksdagen; elles sont présentées eh)(%atvies en (9c-d) des
exemples contenant les rares pronoms référant wtrea entitésdess
(‘son/sa/ses’)den(‘il/elle’) and denna(‘ce/cette/celui(-ci/la)/celle(-ci/la’)

(9) a. Darfor ar det viktigt for alla att vetall importe par conséquent que tous
vadriksdagen gor, hurden arbetar sachent ce que fd# Riksdag

®> Ou une expression semblable, comene. en questigref. (7d).
® Dans (5a) ci-dessus, on observe aussi un ajoytgle n'a pas de correspondant dans le
texte suédois.
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och ... (SR, 2) commeitittravaille et ... (PS, 2)

b. ... riksdagsordningen [...] Le Reglement du Riksdag [...] ses
innehaller bestammelser om dispositions régissent l'organisation et
riksdagensorganisation, hudenskall le fonctionnement du Parlement (PS,
arbeta, ... (SR, 10) 10)

c. Utskottet maste behandla och Une commissiondoit examiner toutes

lamna forslag till beslut i alla &rendenles affaires quiui sont soumises et
som hamnar pdessbord. (SR, 24) remettre une proposition de décision.

d. Narregeringen tillsatter Lorsquil ; nommela commission
utredningen;, bestammeden hur d’études, le gouvernement en fixe la
denng skall vara sammansatt och hurcomposition et les attributions. (PS, 26
utredningen; skall arbeta. (SR, 26)

En (9d) il y a deux SN concurrents du méme genids ies pronoms

suédois ne donnent pas naissance a une ambigeitgremier étant

personnel, le second démonstratif. La tendancel@@®nstratifs a ne pas
reprendre le sujet de la phrase précédedigge l'interprétation et

I'identification des référents.

2.2 Europa pa 12 lektioner (Lektion 4) — L'Europe @ 12 legons
(Lecon 4)

A part la norme stylisique prescrivant la variatemfrancais, on pourrait
invoquer un autre facteur afin de rendre compti&adendance a éviter la
répétition lexicale du SNe Riksdagdans la traduction francaise : c’est
une expression qui sonne étrange en francais. Edosu par contre,
riksdagenest un mot bien connu qui fonctionne presque commaom
propre et personne ne se rend compte de son orsaime dans ce texte.
Cette asymétrie m’a incitée a examiner les versicag;aise et suédoise
d'un texte sur I'Union européene, téléchargée suvWeb, appartenant
approximativement au méme genre de texte, et dsreférents topicaux
sont du méme type que le parlement suedois, arsdesi institutions
politiques. Il s’agit de la premiére partie de fd%4econ deL’Europe en
12 lecons décrivant brievement quelques institutions denidn, le
Conseil, le Parlement européen et la Commissionp&@nne. Le texte
suédois n’'est certainement pas la version originkdetexte francais
pourrait I'étre. La tendance est la méme : répétitlu SN lexical en
suédois, parfois sous la forme du si§ld, davantage de pronoms en
francais. La variation lexicale est ici relativerhegstreinte dans les deux
versions. Vous en trouverez quelques exemples @@)s- (11), suivis

" Voir note 2, tendance appelée entre autres “nbjestubias of the demonstrative pronouns”
(cf. Bosch, Katz & Umbach 2007).
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de deux tables montrant la fréquence des expressiférentielles dans
les deux versions du texte. Il convient de signalex le pronondetdans
(10a) ne reprend pdsU (Europeiska unionen) qui est du genre n, mais
correspond au pronom démonstragien francais :

(10)

172

a.EU ar mer an bara ett statsforbund,Plus qu’une fédération d’Etats, moins
men anda ingen federal stBetar en qu’un Etat fédéral,Union
ny form av organisatiosominte kan européenneest une construction

klassificeras som nagon form av nouvellequi n’entre pas dans une

traditionell rattslig enheEU har ett  catégorie juridique classiquElle se

unikt politiskt system, som... fonde sur un systeme politique
original ...

b. Europeiska unionens rad(aven Le Conseil de I'Union européenne
kallat "ministerradet”) ar Et$ framsta (le Conseil des ministres) est
beslutsorgan. Medlemsstaterna delarl’institution décisionnelle principale
vaxelvis pa ordférandeskapet: varje de I'Union européenneéChaque pays
EU-land ar@ ordférande under en de I'Unionenexerce la présidence par
sexmanaders period. Viddets rotation, pour une durée de six mdis.
moten deltar en minister fran varje  réunit les ministres des pays membres
EU-land Vilken minister som deltari de I'UE selon la matiére inscrite a
radet beror pa vilka fragor som star péordre du jour :...

dagordningen: ...

c. Europaparlamentet [...] Le Parlement européer...]
Europaparlamentet och radet Le Parlementpartage également avec
ansvarar ocksa gemensamt for le Conseil le pouvoir budgétaird :
antagandet av EW budget. adopte le budget de I'Unioil. a aussi
Parlamentetkan férkasta la possibilité de le rejeter, ce qui s’est

budgetforslaget, vilket redan héant flerdéja produit a plusieurs reprises. [...]
ganger. [...] Kommissionen lagger  Préparé par la Commission, le budget

fram en preliminar budget, som fait la navette entre le Conseillet
behandlas av radet och Parlement. Le Parlementa
Europaparlamentet. Parlamentet pleinement utilisé ses pouvoirs
har i h6g grad utnyttjat sina budgétaires pour influer sur les
budgetbefogenheter for att fa politique de I'Union.

inflytande pa gemenskapens politik.

d. Kommissionenar den tredje parten La Commission européennest I'un

i den institutionella triangel som des organes clés du systeme

forvaltar och driver Europeiska institutionnel de I'Union européenne.
unionen Kommissionensledaméter Sesmembres sont nommés pour cing
utses av medlemsstaterna i ans d’un commun accord par les Etats
samfdrstand, och ska godkannas av membres aprés une vote d’investiture
Europaparlamentet. Deras du ParlementElle est contrainte a la
mandatperiod &r fem ar. démission collective lorsgefle est
Kommissionenar ansvarig infor censurée par le Parlement européen

Europaparlamentet odhh maste avga i devant lequetlle est responsable.
sin helhet om parlamentet stéller
misstroendevotum.
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(11) EU:s ministerrad ("radet”) foretrader Le Conseil des ministres de I'Union
medlemsstaterna och ar EU:s framstauropéenne représentant les Etats, est

beslutsorgan. Nar stats- eller l'institution décisionnelle principale
regeringscheferna samlas heteti de I'Union. Quandl se réunit au
stallet Europeiska radeet har till niveau des chefs d’Etats ou de
uppgift att... gouvernemeni est le Conseil

européen et donne ...

b. Kommissionenar i hdg grad La Commissionjouit d’'une large
oberoende dden utdvarsina indépendance dans I'exercice ks
befogenheteiDen ska foretrdda EU:s attributions.Elle incarne l'intérét
gemensamma intressen [...]. commun [...]. Gardienne des traités,
Kommissionenbrukar kallas elleveille a la mise en ceuvre des ...

"férdragens vaktare” och ska se till ...

Table 1.
SN plein| SN bref Sigle Pron pers  Pron pgss
Europeiska unionen| 1 1 28
Europeiska 4 15 2 0
unionens rad
(ministerradet)
Europaparlamentet | 13 13 0 0
Europeiska 3 16 2 1
kommissionen
TOTAL 21 45 28 4 1
Table 2.
SN plein| SN bref Sigle Pron perg§  Pron poss
L'Union européenne 5 12 2 1
Le Conseil de 3 15 6
I'Union européenne
Le Parlement 6 13 5 5
européen
La Commission 3 10 8 2
européenne
TOTAL 17 50 2 20 7

A part la forte préférence du suédois pour l'akaten EU, la grande

différence entre les deux versions se manifests demploi des formes
pronominales. Alors que dans le texte suédois orraeve que cing

pronoms référant a I'ensemble de I'Union européen@eConseil, le

Parlement européen et la Commission, 27 de la ioenties références
aux mémes institutions sont réalisées par des fopnenominales dans
la version francaise.
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3 Discussion

La tendance est claire : alors que diverses expresanaphoriques —
pronoms personnels, possessifs et démonstratifs dawtres SN

renvoyant au co-texte — marquent la cohérence tigueadans les textes
francais, c’est la répétition d’'un SN lexical démgt le référent topical
qui indique la co-référence en suédois. Si le lesiylistique de

variation et de référence explicite au cotextesasteptible d’expliquer la
distribution des expressions référentielles darss téxtes francais, le
besoin de clarté ne semble pas suffisant pour eecaimpte du manque
de formes pronominales et de l'obstination avewd#lg le méme SN
lexical apparait dans les textes suédois. On aual dpns plusieurs
exemples I'emploi d’'un pronom n’aurait pas créaubeguité.

On dit souvent df. Kleiber 1994, 2007) que la reprise par une forme
nominale (lexicale) dans une chaine de co-référeipele une rupture
dans la situation décrite, un pronom indiquantquentre la continuité. La
constante répétition du ShNksdagendans le texte suédois ne semble
guere jamais assumer cette fonction, mais I'effetipit est un texte au
style saccadé et qui, pour son interprétation siggpprés peu sur la
mention antérieure des référents et I'informatippatée par le co-texte
précédent. En plus du besoin de clarté, souvemigin comme facteur
déclenchant la répétition lexicale, deux autregetspme semblent étre a
I'origine de I'emploi de ce type de donation duérént dans les textes
suédois étudiés.

Le premier concerne l'ontologie des référents videésie s’agit pas
d’objets concrets ordinaries mais de groupes ds,des SN en question
(riksdagen, le parlement, le conseil, la commissi&ant des collectifs.
Ainsi on peut hésiter en ce qui concerne aussi leienstatut d’animeé ou
d'inanimé que leur nombre. On trouve en effet lenpom pluriel de
(‘ils’), utilisé anaphoriquement pouegeringen(‘le gouvernemernt ou
riksdagen référant alors plutét aux membres qu’au groupkectif.
L’idée traditionnelle de voir les collectifs commgrammaticalement
singuliers’ et ‘conceptuellement pluriel€f(Fraurud 1992, P:1) contribue
donc éventuellement a éviter le pronden

Le second facteur est la répugnance générale aespar Fraurud (1992,
P:1) et Nystrém (2001) d'utiliser les pronoms pensels inaniméslenet
det. Selon Fraurud (1992, P:l, 56), I'emploi des prongmosir référer a
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des objets est fortement restreint ; méme deshjetsont des référents
primaires sont regulierement désignés par un Sikiidékical au lieu de
par un pronom, et ceci méme dans des situatioris ganre du pronom
aurait été un facteur suffisamment désambiguisaint exemple frappant
de cette asymétrie entre les pronoms animés etmearsignalée par
Fraurud ¢f. 1992, P:l, 64-65) est fourni par (12) — (13), €ip&ar Fraurud
(loc.cit)

(12) Pojken jagaddlickan;, menhon sprang snabbare &an
(Le garconchassaita fille;, maisellg courait plus vite qutui; )
(13) ?Lejonet jagadehjorten, menden sprang snabbare @et

(Le lion chassaita gazellg, maisellg courait plus vite quiui; )

Lejon (‘lion’) est du genre t ehjort (‘cerf’, remplacé dans I'exemple
francais pagazellepour obtenir la méme variation de genre) est duege
n, donnant ainsi naissance a des pronoms différdatst den, ce qui
devrait suffire pour identifier les référents visest interpréter
correctement I'énoncé de (13). Mais si (12) est amoncé suédois
parfaitement normal, (13) est considéeré comme ange » par les
locuteurs suédois qui lui préféreraient une phras@as référence
pronominale. Ce qui choque surtout, c’est sansedidemploi du pronom
detreprenant un SN lexical, son emploi le plus frégdant impersonnel,
donc non-anaphorigtieDe plus il semble que le caractére animé du lion
joue un certain réle dans l'inacceptabilité de (¥8hsi (14) passerait un
peu mieux la rampe, alors que (15) serait encare lpkarre que (13) :

(14) (?)Tagetjagadebussepmenden korde fortare &nlet
(Le train chassaita voiture, maisellg allait plus vite qudui; )
(15) ??Barnet jagadekatten, menden sprang snabbare @et
(L’enfant chassaita chatte, maisellg courait plus vite quii; )
Si le train est moins animé que le lion, I'enfaappartenant a I'espece

humaine, se trouve plus haut sur I'échelle hieigteh référentielle
proposée par Dahl (19&pudFraurud 1992, Summary : 34). Il parait que

® Voici le texte original de Fraurud: “the use obpouns to refer to object referents is highly
restricted. [...] Even primary object referents, [.afe regularly referred to by a lexical
definite noun phrase instead of a pronoun, alsitiations where the gender of the pronoun
would have been a sufficiently disambiguating fac{®992, P:1, 56).

° Dans le corpus de Fraurud (1992, S:1, 29 « SandRieference (What does ‘it’ refer to ? »,
GAP Working Paper no 24. Hamburg: Fachbereich médik, Universitat Hamburg), le
nombre dalet pronom personnel neutre « ordinaire » est de dl82s que celui ddet neutre
impersonnel, qui n’est pas accordé avec un SN reimgutre singulier, est de 1034.
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cette différence se refléte aussi dans l'accejiatille det en fonction
anaphorique.

Fraurud pense que la raison de l'inacceptabilité (H&) est que le
contraste en genre des pronoms inanimés est dépalinformation
sémantique, ce qui est sans doute vrai aussi. Wlagsdire alors du
francais, ou les pronoms correpondaiitset elle, ne contiennent que
linformation du genre grammatical du nom téte La réponse est sans
doute que, dans cette langue, on ne s’attend paseainformation
sémantique apportée par le pronom personnel angpkoi’accord en
genre et nombre avec un SN dont le référent eseimant activé étant
suffisant pour son interprétation.

Un autre facteur qui pourrait étre invoqué, c’eat distance entre
'antécédent et I'anaphore. La portée des antétgderanimés est
effectivement beaucoup plus restreinte que celke rd&rents humains
(cf. Fraurud 1992, P:l, 55-56).

Toujours est-il gu’en francais comme en suédossplenoms personnels
sont de préférence utilisés pour désigner des mar@i. Demol 2008 :

103) : « le pronom personnel par contre, manifast nette propension
pour les référents humains : 78,33% du corpus [L,4% du corpus

CELUI-CI ». De plus on peut observer que le niveleuformalité des

textes étudiés est assez éleve, ce qui entre peuta@ssi comme
explication de la rareté des pronoms dans lesoresssuedoises. Selon
Fraurud (1992, Summary : 34), les textes suédaitatit de référents
inanimés et dans lesquels les pronoms sont refagime peu fréquents
sont en général plus formels que ceux dont lesagooiistes sont des
référents humains. Il reste a examiner si on trdaveéme différence en
ce qui concerne des textes francais.
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L'imparfait est-il plus facile pour les
enfants ?

Etude comparative entre deux adultes et deux enfast
en immersion en francais L2

Maria Kihlstedt, Université de Paris Ouest Nanterre
UMR CNRS 7114 MoDyCo

1 Introduction

Selon la plupart des chercheurs, il existe de€miffces nettes entre une
langue acquise comme langue seconde (désormass Il&)e adulte et la
méme langue acquise comme langue maternelle (dasorinl).
Granfeldt & Schlyter (2004) et Schlyter (2003a} dégagé des traits
linguistiques séparant les deux chez des adultafophones acquérant le
francais et de jeunes enfants bilingues francatsi@s, ou le francais
était la L1 dominante. En revanche, I'acquisitianfchncgais L2 a un age
précoce est beaucoup moins examinée. De la mémenmales études
comparant l'acquisition du francais L2 chez desaets et des adultes
sont rares. C’est cette comparaison que nous mopsgons de faire dans
la présente étude.

Plus précisément, nous examinerons le rbéle de l&msion en contexte
francophone chez deux types d’apprenants, en farsaier les variables
« age » et «temps d’exposition a la L2 ». Il atps études de cas:
deux adultes universitaires suédophones enregiatrést et apres un
séjour en France, et deux enfants suédophonesrisésl en francais,
suivis a partir de leur deuxieme année d’enseigneem francais.

Le role de I'immersion sera examiné par rapporhaspect précis de la
compétence linguistique: I'emploi de l'imparfaites apprenants font
déja un usage quasi-systématique des temps verhaypasse. C'est
pourquoi nous nous limiterons a I'emploi des fornedsfonctions de
I'imparfait.
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1.1 Pourquoi I'imparfait ?

L'imparfait constitue depuis des décennies «laebébire » dans
'acquisition de la temporalité en francais, touti amoins dans
lacquisition L2. La plupart des études qui se s@ainchées sur
imparfait signalent son émergence tardive, sgusice plus faible que
le passé composé ainsi que sa co-existence avetoume de base au
présent dans les contextes qui exigent I'imparfait.

Depuis une dizaine d’années, un nombre croissa&tuides s’efforcent a
trouver la «vraie » raison de la difficulté demparfait en L2, en

cherchant une explication au niveau sémantique’ailere qu’'une fois

que l'imparfait apparait, les multiples valeurs ¢jii sont associées ne
sont que faiblement exploitées, et se différenciengtemps de celles
utilisées par des locuteurs natifs (voir par exodty 2004, Howard 2002,
2007, Kihlstedt 1998, 2002a, 2002b, Labeau 20029 2{&i-méme). Le

débat reste vif et le dernier mot n'est pas ditcenqui concerne les
implications théoriques et pratigues (didactique® ce probleme
acquisitionnel.

Ces études s’appuient majoritairement sur des nppte adultes,
typiguement un étudiant de francais a l'universgai vient d’'une L1

germanique (anglais, suédois), qui a fait un sémus ou moins long
dans un pays francophone et qui aspire a atteumineéiveau avancé en
francais (voir Bartning 1997). Concernant I'emptt® I'imparfait chez

des enfants L2, nos connaissances sont encorednagines.

1.2 Les apprenants et les stades d’acquisition dtahcais

Bartning & Schlyter (2004) ont fait une synthéses déraits
caractéristiques des stades d’acquisition en frarica pour un certain
nombre de phénomenes linguistiques, tels que cesr-ananifestent
dans la production spontanée chez des adultes h@&ues guidés et
« non-guidés ». Les deux apprenants adultes deréseme étude
proviennent d’'un des corpus sur lequel se fonde sghthése — le corpus
InterFra (voir Bartning 1997).

Comme le signale Schlyter (2003b), nous ne savassipces stades sont
valables aussi pour des enfants L2. Elle réferéagqu’en général, les
tres jeunes enfants parlent correctement des letaé#blL1 (et dans leur
langue dominante s'’ils grandissent avec deux Lir)1& enfants plus
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ageés « nous savons encore tres peu dans quelleemissse comportent
comme des adultes ou plutdt comme des enfantsjgugs » (Schlyter
2003b :3) ».

Cette question est au centre d’'un projet en colitgéversité de Lund et
a l'université de Paris Ouest Nanterre. Dans cgeproous nous posons
la question de savoir si, et de quelle maniérdyillaguisme simultané
(deux langues a patrtir de la naissance) et sut¢ass premiere langue,
puis une seconde) different entre eux, par rappdecquisition L1 et a
celle des adultes L2. Dans une premiére étudeepiloh été constaté que
les enfants issus du bilinguisme simultané ressemblplus a des enfants
monolingues, mais avec un certain retard dansnigu non dominante,
alors que les enfants issus du bilinguisme sudamssiifestent davantage
de traits « adulte L2 », tout au moins pour lesnphgnes typiqguement
étudiés dans les comparaisons L1 et L2 : pronomigugds (forme et
position), genre (attribution et accord), accorgetsuerbe, et temps et
aspect (Granfeldet al. 2007). Les deux enfants étudiées ici, Lena et
Nancy, appartiennent au groupe des « bilinguesessds ». Ce sont des
enfants suédophones vivant a Stockholm mais quétinscolarisées en
francais a partir de 3-4 ans.

2 Cadre d’analyse

Dans l'acquisition de la morphologie temporelle é&ancais L2,
l'itinéraire suivi, établi dans plusieurs étudesemépendantes, peut se
résumer comme Ceci :

Stade 1: Deux formes en usage variable : une meode base »
courte et une longue : « avantjoele »« il donnE»’ (Dietrich
et al.1995, Schlyter 1996).

Stade 2 : Marquage du passé avec le passé combposéV-€, il a
donné, il a suivélL.a forme de base du présent persiste dans des
contextes imperfectifs : «'ai fait des promenades, mais
pleuttout le temps £Schlyter 1996, Kihlstedt 2002a)

Stade 3: La plupart des contextes du passé sonrquém
morphologiquement. Emergence denparfait, qui est moins
fréequent que le passé composé et restreinte a upselq
lexémes : était, avait, voulait (Devitt 1992, Harley 1992,
Kihlstedt 2002b, Bartning & Schlyter 2004).
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Stade 4: Imparfait avec des verbes dynamiques, le plus-que-parfait
productif, tous les contextes du passé sont mardiésstedt
1998, 2002a, 2002b).

Chez les quatre apprenantes de la présente étudearide majorité des
contextes du passé sont marqués avec la morphalagiassé ; elles se
situent entre stade 3 et stade 4. La préoccupagitimcipale de notre

étude consiste donc a décrire la prochaine étapeoes focalisant, d’'un
cOté, sur les verbes dynamiques a limparfait, @t eur contexte

d’apparition de l'autre.

2.1 Le mode d’action du verbe

Dans les études acquisitionnistes, il existe ugerte avancant I'idée que
c'est le sémantisme du lexéme verbal (= le modectidia ou
I’Aktionsart) qui détermine le choix du temps vdrichez I'apprenant.
Selon I'hypothése de la primauté du mode d’actisspéct Hypothesis,
Andersen 1991), I'apprenant a tendance a privitélgie cas ou il y a
compatibilité sémantique entre le temps verbaleembde d’action du
verbe. Suivant ce raisonnement, les verbes d’'élaseserbes duratifs se
marieraient particulierement bien avec la formeeanfgctive ¥imparfait
en francais - étant donné glienparfait souligne la durativité et la non-
limitaion du proces. Les verbes téliques, de Iét¢,ocqui contiennent déja
dans leur sémantisme inhérent une borne, résisterpius longtemps a
étre utilisés d'imparfait et attireraient surtout la forme perfective (le
passé composau lepassé simple

Le développement aux derniers stades d’acquiss#orésumerait donc a
pouvoir aller au dela des combinaisons prototypiques d'un verbe
imperfectif + la forme imperfective, et un verbenptuel et/ou borné (=
verbes téliques) + la forme perfective.

Cette hypothese remonte aux années 70 et prendrggne dans les
études sur l'acquisition L1 dans une perspectipelogique Elle a été
fortement débattue et a été ensuite élargie adiaitapn L2 (pour un
résumeé récent voir Weist 2002 ou Hickmann 2003).

Appliquée au francais, cette hypothése pose quelgtablemes. Certains
verbes d’état, notammeatait et avait sont tres fréquents en francais de
maniére générale. Donc, si une dominance de cdeyearst observée
chez les apprenants, est-ce di a leur compatils@tdantique avec le
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sens « imperfectif » démparfait ou a la fréquence élevée de ces formes
chez les locuteurs natifs?

Il en va de méme pour les associations entre vadhgsies, notamment
les verbes ponctuels, commertir et tomberet I'imparfait. Ce sont des
combinaisons marquées qui donnent lieu a des nét@tmpns
particulieres. De ce fait, elles sont moins fréqasnLa méme question se
pose : leur faible fréquence chez les apprenasits,ecun simple reflet de
linput « natif » ou s’agit-il d’'une résistance caotve typique des
langues d’apprenants, ou les deux ?

La question est impossible de trancher, a moinsaeparer avec des
locuteurs natifs, mis dans les mémes conditions.ni&me si les
associations des verbes téliqued’i@parfait s’avérent un peu plus
fréequents chez les natifs, et la proportion debe®d’ état d'imparfait
un peu plus élevée chez les apprenants, nous rsapan résolu le
«vrai » probleme de la difficulté notoire d’acquétimparfait en
francais.

2.2 La poly-fonctionnalité de I'imparfait

Contrairement a d’autres langues avec des formpsrigctives (par ex.

la forme imperfective ering en I'anglais et’'imperfectoen espagnol),
imparfait francais se combine avec n’'importe quel verbe. Par
conséquent,imparfait peut prendre une multitude des valeurs, ou
fonctions, différentes. Un domaine qui s’est avfrémetteur pour
définir en quoi consiste la difficulté acquisitiaiie de I'imparfait
consiste a étudier la nature de sa poly-fonctiotéal

Il est assez généralement admis que l'invarianteéue dd’'imparfait
réside dans sa co-référentialité : il s’appuie sor repére temporel
(désormais TRéemps référentiel ou Reference Time ch&eichenbach
1947) déja introduit dans le discours. Ainsi, leps d'un événement ou
d’'un proces &imparfait (désormais TSitemps de le situatiomu Event
Time chez Reichenbach 1947) entretient toujours unatioal de
simultanéité avec une autre entité temporelle. Dassétudes antérieures
(Kihlstedt 1998, 2002a et 2002b), il s’est avéue de degré de co-
référentialité entre le TSit et le Tré constitue fanteur permettant de
distinguer différents stades avancés d’acquisitiaous avons analysé
tous les contextes d’apparition denparfait chez quatre apprenants et
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quatre locuteurs natifs du corpus InterFra, en nopgsant
systématiquement la question suivante :

S’agit-il d’'un rapport de simultanéité propre, daumclusion partielle ou
d’'un simple chevauchement entre le TRé et le T&hProcédant ainsi,
quatre relations ‘type’ ont été identifiées.

221 Imparfaitde recouvrement total

Dans lI'exemple (1), le TSit du proces <vouloir tder> coincide
totalement avec le TRé, exprimé en I'occurrencd’pdverbeavant

(1) E: oui parce quavant je voulaistravailler avec le francaisMaintenant je
trouve que ¢a marche pas trés bien (Yvonné, itkerview 3)

C’est une valeur privilégiée par les apprenantaakeétudes antérieures.
Le sens véhiculé ici pdiimparfait ici est de caractériser la totalité du
cadreavant Pour Ducrot (1979), et a sa suite Labelle (198/yaleur de
base del'imparfait est de caractériser un theme temporel. Le theme
temporel correspond plus ou moins au TRe&, c’eatpéliode spécifiee, et
I'lmparfait décrit I'événement caractéristique deite période » (Labelle
1987 :21). Or, il importe de souligner que celaveet pas forcément dire
gu’il y a recoupement total entre I'événement eéhtame (le TRé) comme
ici.

2.2.2 Imparfaitd’habitude

Cette valeur sert aussi a caractériser le TRé, lmagedation entre le TRé
et TSit change. En effet, le TRé n’occupe ici giés sous-intervalles
plus ou moins décalés du TRé. Dans (2), le procasvre> ne
recouvrent que des portions discontinues du TRécquespond a &
I'époque ». Marie ne faisait paguesuivre son pére pendant le TRé :

(2) E: J"étais assez petite I'époque Mais quand méme suivaismon pére
dans les tracteurs (Marie LA, interview 4)

2.2.3 Imparfaitd’inclusion breve

Quant au troisieme cas de figure, il ressemble l&i ec®@mmunément
appelé le progressif oliimparfait d’incidence. La relation de co-
référentialité est ici celle d'un simple chevauckamou, tout au moins,
d'une simultanéité bréve entre le TRé (souvent wocgs aupassé

! Dans les exemples, les sigles LA (=locuteur apprdret LN (locuteur natif) sont utilisés.
Tous les exemples viennent des données analysée¢kihlstedt 1998, 2002a, 2002b).
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composékt le TSit. Dans (3), le proce&tait Dallasest repéré a partir
du court intervalle se situant entre <ouvrir laétlet <fermer
immédiatement> ;

(3) I: Hier tu as regardé la télévision ?

E: Hierj'ai seulement / ouverta télé pour regarder si c’était quelque chose
avant d'aller au cinéma maigdi / immédiatement ferméC'était Dallas la .
(Marie LA, interview 1)

224 Imparfaitaux confins

Dans le quatrieme cas de figuddmparfait « aux confins », la co-
référentialité est minime. En raison de la dur&iat le caractere non-
limitatif inhérents d’imparfait, sa combinaison avec des proces téliques
donnent lieu a des effets de sens particuliers @disuprg : soit a une
interprétation habituelle des répétitions du prqaeemme dang sortais
tous les jourssoit, comme dans (4), a la suspension de la boh#&ente
au proces <prendre fin>, envisageé ici a partir d’'phase préparatoire. Le
proces <prendre fin> n’a en effet jamais lieu malgon morphéme du
passeé ; les cours étaient sur le point de se termmais ne I'ont pas fait.
Le TRé référe a la phase préparatoire du TSit. @y cla relation de co-
référentialité n’est qu’inférentielle.
(4) E:.. Les coursprenaient fin La plupart des étudiants ERASMUS ont
demandé a ce qu' on puisse avoir des cours suppigines . (Mélanie,
LN)
Ces gquatre cas de figure nous ont permis auparaemroposer une
échelle implicationnelle d’acquisition : un apprehaqui utilise
limparfait d’inclusion bréve va utiliser également les valeurs
précédentes, dont l'habitualité. Inversement, iliser l'imparfait
habituel n'implique pas que I'on maitrifanparfait d’inclusion breve,
qui lui succede dans I'échelle, et ainsi de suite.

Il convient de signaler que cette échelle ne sigppl qu’a un type de
discours particulier, & savoir la production spogtadd’imparfait dans
des dialogues. Il est fort possible que des praolhEtplus contrblées,
telles que des narrations, donnent d’autres rdsulnsi, les résultats de
Labeau (voir par ex. Labeau 2009), basés sur pitssitdches contrélées
(narrations écrites et orales, tests a trous) sagye€ue la progressivité
est acquise avant I'habitualité, ce qui nous sennle a fait plausible
dans une tache basée sur des supports de narréittbmes, ou les
relations de co-référentialité sont différentessél peut aussi que des
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apprenants venant d'une langue marquant gramnmetest e
progressif, comme l'anglais, se comportent difféar@mt que des
apprenants suédois — dans leur L1 I'aspect impirfeéa pas de marque
morphologique.

3 Questions de recherche

Deux aspects de la discussion sufithparfait ont été retenus dans la
présente étude. Il a été montré djumparfait apparait surtout avec des
verbes d’état dans I'acquisition du francais L2esE’pourquoi il nous a
semblé intéressant de nous pencher sur le tawedes dynamiques.
Ceux-ci constituent, a notre sens, la preuve quudngable appropriation
productive de l'aspect en francais est en coursplds, certaines des
valeurs décrites ci-dessus dans 2.2 exigent uneveybamique. Ainsi,
Nnous nous posons les deux questions suivantes :

1. Quelle est la proportion entres verbes d'évatrthes dynamiques des
formes a I'imparfait au cours des trois enregisteets ?

2. Y a-t-il une diversification croissante dansnij@oi des valeurs
exprimées pafimparfait ?

4 Données et méthode

4.1 Les adultes

Les données des deux apprenantes adultes, Idaret, Mooviennent du
corpus InterFra (de Stockholm). Ce corpus s’eskiitige a partir de la
production orale en francais des locuteurs adwdtexiophones sous la
responsabilité d’Inge Bartning (voir Bartning 19%B4rtning & Schlyter
2004).

Ida et Mona sont particulierement comparablesesetbnt partie d’'un
groupe de futurs professeurs de lycée qui vontigmsele francais et le
suédois en Suéde. Elles ont le méme nombre d’aniétesle de francais
derriere elles (7 ans dont 6 dans le secondaifejguéte a lieu pendant
leur troisieme année universitaire et a mi-parcalgsleurs études de
francais. Elles sont alors tenues a passer trois enoin stage a Rennes
pour préparer leur avenir d’enseignant. En Fraalles sont logées a la
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méme cité universitaire et assistent aux mémes ns@m@s que des
étudiants francais futurs professeur de FLE.

Ida et Mona sont interviewées par la méme persérameophone trois
fois : une premiére fois juste avant leur dépdReanes, (Ida 1, Mona 1),
une fois a leur retour du stage (Ida 2, Mona 2)net fois six mois plus
tard (Ida 3 et Mona 3) pour voir si le bénéficeglirstique attendu du
séjour était passager ou durable.

Les sujets de conversation tournent autour desegb@wmme les études,
les séjours antérieurs en France, les loisirsptegets d’avenir et les
différences culturelles entre la France et la Sukdeleuxieme entretien
porte essentiellement sur les expériences du stageui a engendré
beaucoup de formes du passé. Dans le troisiemetientont été insérées
des guestions sollicitafitmparfait comme par exemplgue faisiez-vous
d’habitude le week-end pendant votre enfahd@mparfait d’habitude)
ou: est-ce que vous vous souvenez de ce que voug fisimoment ou
vous avez appris la nouvelle de I'assassinat d’®lafme ( I'imparfait
d’inclusion breve)

4.2 Les enfants

Les deux enfants, Lena et Nancy, sont deux filleddsises qui ont
commenceé |'école maternelle a 4 ans au Lycée Fimi8ant Louis de
Stockholm, sans connaitre le francais. Quelquesekegpar semaine du
francais langue étrangere sont dispensées darsauetle & des enfants
non-francophones, mais pour I'essentiel, Lena etcMaont suivi un
cursus scolaire identiqgue a celui des écoles pramagn France. Elles
sont immergées en francgais toute la journée, towivant en Suede et en
parlant suédois en dehors de 'école.

Nous avons inclus trois enregistrements: un prenaetretien de
« diagnostic » aprés deux années d’'immersion, glemdnfants avaient
6 ans (Lena venait d’avoir 7 ans) et parlaient déjgramment le francais
(Lena 1, Nancy 1). Ainsi, nous avons eu deux grseup@pprenants ayant
déja atteint un certain niveau en L2. Ensuite, déncréer une attente de
développement, comme apres un séjour en France lesurdultes, le
deuxieme entretien a eu lieu a un moment asseandistdu premier
(Lena 2, Nancy 2). Le troisieme entretien a eu Geelques mois plus
tard, afin d’examiner, comme chez les adultesg sidveloppement entre
le premier et le deuxieme entretien était passagedurable (Lena 3,
Nancy 3).
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Les enfants ont été enregistrées en francais auédois. En francais,
elles ont parlé avec leur institutrice, une pergoqgu’elles connaissaient
bien, ce qui leur a permis de donner le meilleefleés-mémes en L2.

Les sujets de conversation tournent autour de \earquotidienne.
Quelques questions censées éliciter le passé é@matises, comme par
exemple leurs dernieres vacances. Dans le troisientestien, des
guestions ciblées sutimparfait du méme type que celles posées aux
adultes ont été posées comme par exempée faisais-tu d’habitude le
soir lors des derniéres vacangd@emparfait d’habitude) egu’est-ce que
vous étiez en train de faire dans la classe quamdsyis allée te
chercher(limparfait d’inclusion bréve).

5 Résultats

51 Les adultes

Regardons tout d’abord la distribution globale ttemes du passé chez
les adultes.

Tableau 1.

Les formes du passé (PC = passé composé, IMPimparfait, PQP =plus-que-
parfait)

L2 adulte Ida 1 Ida 2 Ida 3 Mona 1 Mona 2 Mona 3
Age 28 ans 28 ans 28 ans 23 ans 23 ans 23 ans
Années étud.7 7 7 7 7 7

PC 48% 13 41% 58 24% 19 43% 12 44% 61 53% 45
IMP 48% 13 56% 79 71% 5 57% 16 56% 78 46% 39
PQP 7% 2 3% 4 5% 4 0 0 0

Total 100% 28 100%  141100% 79| 100% 28 100% 13200% 84

La distribution des formes doassé composé / imparfast a peu prées
égale dans les trois enregistrements de Mona (ad®&0%), alors que
'imparfait devient proportionnellement plus important chez agaes le

séjour et surtout dans Ida 3 (71% des formes aggpds est possible que
ce chiffre reflete un développement. Mais vu lange variation

individuelle qui caractérise typiquement des apanés a ces niveaux, il
faut poursuivre l'analyse, avant d'attribuer ce faiun développement.
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Tableau 2 présente une analyse plus fine de l'ang@dimparfait, et
notamment la proportion des verbes dynamiques :

Tableau 2. Le sémantisme des verb@d'imparfait

L2 adulte Ida 1 Ida 2 Ida 3 Mona 1 Mona 2 Mona 3
Etats 922% 12 85% 67 71% 40 100% 16 95% 74 98% 38
dont était/avait 58% 7 82% 55 65% 26 93% 15 9694 87% 33
Dynamiques 8% 1 14% 12 29% 16 0 5% 4 2% 1
Total 100% 13 100% 79 100% 56 100% 16 100% 78 100% 39

Tableau 2 fait ressortir plusieurs différences s deux apprenantes.
Les proportions des verbes d’état baissent chaeddas deux apres le
séjour, mais reste élévée dans Mona 2 (95%), pogmeanter encore
dans Mona 3 (98%). Chez Ida, il semble y avoir fiet & long terme de
répartition sur des verbes non statigaedmparfait. Dans Ida 3,il y a
moins des verbes d’'état (71%), surtétdit et avait (65%),en faveur de
plus de verbes dynamiques (29%).

Quant a Mona, il n’y a qu’'une seule occurrence drerbe dynamique
dans le dernier entretiemllait, qui est fournie par lintervieweur et
reprise par I'apprenante :

(5) I: Et le week-end / quanaus alliez/ vous sortiez ?

E: On allait euh / a Képing une / une autre petite / vrainpastite ville. On
fait (= faisait) du dancing et ... (Mona 3)

On constate dans cet exemple que Mona « retomhbe une forme de

base au présenbn fait du dancing,la ou un verbe a limparfait

s’'imposerait. Ida, de son c6té, semble tirer urs gitand profit du séjour
a la fois au niveau lexical et fonctionnel, ce gaireflete dans la courbe
montante des verbes dynamiques : de 8% dans Bla3% dans Ida 2 et
29% dans Ida 3. Par ailleurs, elle n’a aucune oenge de la forme de
base au présent pour référer au passe.

Cela dit, la haute proportion deait/avait dans Ida 2 (82%), beaucoup
plus que dans Ida 1 (58%) et lda 3 (65%), va acbtetre d'une
hypothese développementale. A moins qu’il s’agidsee tentative par
'apprenante d’imiter plus fidélement linput justaprés le séjour.
Autrement dit, il pourrait s'agir d’'une volonté defaire natif », en
augmentant sa proportion de verbes courants, alleguslle a di étre
particulierement exposées pendant le séjour dansntamunauté native.
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A ce propos, Howard (2007), dans ses études suragpsenants
universitaires irlandais, a pu montrer que les nes® verbaux qui
augmentent le plus aprés un séjour en France sécispment les verbes
les plus courants du francais, alors qu’avant jeusgdes verbes a plus
haute spécificité lexicale étaient utilisés plugwamnt.

En ce qui concerne les valeurs exprimées, il yraplei un peu oscillant
chez Mona concernafitmparfait d’habitude (voir ex. 5). Dans (6), elle
hésite entre Ipassé compose I'imparfadt la forme de base au présent
dans un contexte habituel du passé qui exigenetag verbes
dynamgiues. Le sujet de conversation est les sém@snauivis lors du
stage :

(6) |: Personne n'sépondait?

E: Non. Parfois était tres simple. Oravait pas I'envie de répondre parce
quepersonne n'a pas répondy= répondait) ebn peut(= pouvait) pas
commencer a répondre / nous les Suédois. (Mona 2)

Ida, de son coté, utilidémparfait avec des verbes dynamiques pour des
valeurs variées apres le seéjour. Voici un exempée I'onparfait
d’habitude, qui montre qu’elle n’hésite pas sucheix de forme verbale
dans ce contexte, méme si elle reprend deux fordwmmées par
I'interlocuteur,sortaisetfaisaient:

(7) 1: Comment c’était le week-end quatadsortais?
E: Jesortaispas. Il y avait nulle part ou all€...]
I:  Quefaisaientles jeunes alor8

E: llsallaientavec leurs mobylettest faisaientdu bruit. (Ida 3)

A part'imparfait d’habitude, il y a quelques occurrencesl’'deparfait
d’inclusion breve, dans I'ensemble tres peu nondeslet exigeant une
question d’amorce. Voici, a titre de comparaisoawd exemples qui
montrent comment chacune des apprenantes gere vedéier : Mona
répond parétait + une formeau passé composé&nsuite elle utilise le
passé compos@our une relation temporelle ou le plus-que-parfait
s'imposerait :

8) I La Suéde a beaucoup changé depuis [...] bagsat d'Olof Palme . Vous
vous souvenez de |'assassinat d'Olof Palme ?
E: Oui.

I: Est-ce que vous vous souvenez de cevgus faisieze jour-la ?
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E: Ouijétais a la maison. Emon pére m'a dit que: on a (=avai) ass-
assassiné Olof PaiméMona 4)
Ida répond par un récit plus long, qui se carasdépar une opposition
aspectuelle avec des verbes différents, tout eremaptfaisais donné
dans la question :
(9) 1: [...] ca achangé avec le meurtre d’Olof Palfifiu te souviens de ce que
tu faisaisce jour-la ?
E: Jétais en AngleterreJe faisaisune école de secrétaire. [...] Et dans le
cafétéria de I'école, quelgu’uest venunous dire ca. « Tu rigoleson a
dit. (Ida 3).
En résumé, pour les adultes, le séjour a I'étrasgearble sélectivement
bénéfique. On observe une créativité a la foischdri (Tableau 2) et
fonctionnelle (ex. 7 et 9) dans I'emploi de I'imfat chez Ida apres le
séjour, qui se prolonge dans la derniere intervidana a des fréquences
plus élevées dd'imparfait suite au séjour, mais celles-ci ne sont
accompagnées ni d'une variation lexicale ni d’uneemification
fonctionnelle, et baissent a nouveau dans Monaldeau 1). De plus,
elle ne reprend qu'avec hésitation les initiatividaspectualisation a
I'imparfait de son interlocuteur (ex. 5,6 et 8).

Il semblerait qu’il faut avoir atteint un certainveau de maitrise pour
tirer pleinement profit d’'une expérience. L'imparfaemble se situer,
pour Ida, dans une « zone sensible »: elle emufaitsage plus varié déja
lexicalement avant le séjour — seulement 58% ddend Ides verbes d’état
correspondent #tait/avait contre 93% chez Mona 1 (tableau 2). Le
séjour semble ‘frapper’ au bon moment chez Ida, permettant
d’exploiter et stabiliser ses connaissances dgjaaaes.

5.2 Les enfants

Regardons maintenant le développement chez les ntenfaen
commencant par une vue globale des formes du passé
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Tableau 3. Les formes du passé (PC = passé compd$#? = imparfait, PQP =
plus-que-parfait)

L2 enfant Lenal Lena 2 Lena 3 Nancy 1 Nancy 2 Ma&nc
Age 71 9:1 9:5 6:7 8:7 9:1
Immersion 2 ans 4 ans 4 ans 2 ans 4 ans 4 ans
PC 35% 43 58% 31 34% 60 89% 17 58% 15 40%
IMP 65% 79 40% 21 65% 1191% 2 38% 10 5% 41
PQP 0 2% 1 1% 1 0 4% 1 1% 1
Total 100% 122 100% 53 100% 176/100% 19 100% 26 100% 69

Il ressort du tableau 3 que Nancy progresse dams esoploi de
'imparfait au cours de I'enquéte. Ses pourcentat$mparfait suivent
une courbe montante : de 11% dans Nancy 1, 38%Nansy 2, jusqu’a
59% dans Nancy 3. Lena se situe probablement &ade plus avancé au
début de l'enquéte, a en juger de ses plus hautsce@atages de
limparfait déja dans Lena 1. (65%). Tout comme chez les ajuwtea
affaire ici a des apprenants qui se situant imtrednt a des stades
différents.

Mais des différences par rapport aux adultes safeséent lorsque I'on
considére le sémantisme des verbBsmgarfait. On constate qu’une fois
que I'imparfait apparait de maniére productive, les verbes dynasiqu
sont rapidement utilisés dans de hautes proportmuas hautes que celles
observées chez les adultes. Le développement semubée plus rapide,
une fois qud’imparfait est utilisé productivement: Lena augmente la
diversification lexicale en quelques mois : de 1Q2@ccurrences) des
verbes dynamiques dans Lena 2 a 29 % (18 occugkedees Lena 3 et
la méme tendance est observée chez Nancy :

Tableau 4 . Le sémantisme des verbad’imparfait

L2 enfant Lenal Lena 2 Lena 3 Nancy 1 Nancy2 cpan
Etats 100%79 91% 19 84% 97 100% 80% 8 76% 31
dontétait/avait 79% 62 71% 15 63% 73100% 2 75% 6 37% 15
Dynamiques 0 0O 10% 2 29% 18 O 200 2 25% 10
Total 100% 79 100% 21 100% 115/100% 2  100% 10 100% 41

Ces chiffres s'illustrent par de longues séquermresées dimparfait.

Et, autre fait important non observé chez les adultles verbes
dynamiques sont souveatitres queceux proposeés dans la question dans
les productions des enfants. On a souvent obsarveprise des formes
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« offertes » par linterlocuteur dans les produtsiadultes, méme chez
une apprenante avancée comme Ida (voir (7) euf®g. Chez Lena et
Nancy, une question déclenche des séries de vedgramiques
différents :

(10) *INV: tiensI' été dernier qu+est+ce+duefaisaisle matin toujours ?
*CHI:  je me réveillais .
*INV: mhm .
*CHI: etje me brossai¢es dents.
*INV: mhm . et le soir alors qu+est+ce+quefaisaisen plus ?
*CHI:  ## mm ##e lisais un livrequi était comme ca .
*INV: gros comme ¢a . dis donc .

*CHI: et ## on avait pas toujours le droit mais mangeaitefterratt (= le
dessert).

(Nancy 3)
(11) *INV: alors qu’ est-ce quiel avais I' habitudede faire le matin ?

*CHI:  me baigner hehe. [/[e me baignaidoutes # les jours|...] et # aussi
je prenais des poissoravec un filet. (Lena 3)

Cette variation lexicale est accompagnée d’unersiiefonctionnelle ;
les deux apprenantes utilisémhparfait d’habitude (ex. 10 et 11) et

imparfait d’inclusion breve (ex. 12 et 13), sans que I'une daleurs
semble présenter plus de problemes que l'autre :

(12) *INV: alors qu'est-ce que vous étiez en trdenfaire dans la classe # quand |
étais de l'autre coté?

*CHI:  on parlait. (Nancy 2)
Parfois cette valeur émerge sans sollicitatioradealt de I'adulte :
(13) *CHI: etil y avait un chose # de pierre etttou dans ce pierre
*INV: au plafond de la grotte ?

*CHI: oui et au dessus du basdiil tombait de I' eau vert qui était comme le
ketchup vert qui tombaitlans le bassin. et le bassin c' était vert de [?]
ketchup.

*CHI:  [/]] j ai tombédans le ketchup vert . (Lena 2)
Ce dernier exemple est intéressant a plusieues titl contient un verbe
télique alimparfait, ce qui est un usage marqué et peu fréquent en
francais « natif ». De plus, le vertmmber est utilisé tantot Bimparfait,
tantdt aupassé composggour reprendre la trame narratiieout se passe
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comme si Lena a découvert I'aspectualisation mdggigue en francais
et s’en sert a son gré, parfois en faisant vaeienéme verbe lexical. Ce
type d’emploi n’est jamais attesté chez les adultes

En résumeé, on assiste, chez les deux enfants, déwgloppement net
dans I'emploi dd’'imparfait pendant leurs deux années d’'immersion. Ce
développement se refléte non pas tellement en sedmdréquences, mais
en termes de diversification lexicale et fonctidiene les verbes
dynamiques et les relations complexes d’habituaitéle progressivité
sont attestés des le deuxiéme entretien.

6 En guise de conclusion

Il semble que les enfants en immersion de la ptés&nde progressent
un peu comme des enfants L1: une fois qu'ellestcodvrent »

'imparfait, elles l'utilisent correctement et pour toute uyemme des

valeurs différentes. Les adultes progressent, eussia suite a

immersion, mais de maniére moins spectaculaion; constate un
développement a long terme chez l'une de deux apptes, Ida. Son
autonomie d’aspectualisation semble pourtant mfurte : parfois il y a

reprise des formes offertes par I'interlocuteur.

A notre question initiale « L'imparfait est-il plugacile pour les
enfants? », nous sommes donc en mesure de répowdie peut-étre ».

Il faudrait naturellement confirmer ces premiersuitats tentatives par
des études ultérieures, avec plus d’'informateutesadges et des stades
différents.

Néanmoins, il semble que la poly-fonctionnalité I'dmparfait est plus
difficile a maitriser pour des apprenants adulisrs quele passé
composée pose de probleme particulier. Ayoun (2004), daassétudes
sur des apprenants anglophones de francais, fait gae les apprenants
progressent dans leur emploi gassé composéais pas dans celui de
imparfait, a cause justement de la complexité sémantique deroger :
The learners’ performance improved for the PC it for the IMP
because of the greater aspectual difficulty andpexity of the IMP

that encompasses different semantic aspectualsralueontrast to the
PC which represents only the perfective. (Ayoun4300
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Cette affirmation ne s’applique pas aux enfantsliésuici. Il se peut que
les enfants L2 profitent d’une plus grande malli&gbcognitive qui les

rend plus réceptifs a acquérir « les derniers twasth en L2, ce qui est
difficle méme pour des adultes tres avanceés, nomh en ce qui

concerne la capacité discursive. Dans le sillage Sttebin (1991),

plusieurs études se sont penchées sur cette qudstwavere que chez
des adultes hautement avancés, qui maitrisent iteanant la

morphologie, une sorte d’ « accent discursif »,rgfletent les catégories
grammaticales de la L1, persiste dans les narsatem L2 (voir par

exemple von Stutterheist al.2003).

Il est possible qu'on puisse passer outre cetter@ntp de la langue
maternelle a condition que [lacquisition de la LZnumence

suffisamment t6t. Mais ou se situe a ce momentigel crucial ? Les

enfants de la présente étude ont commencé l'atiquigiu francais a 4
ans. Est-ce gu’une exposition continue et duraltidel® comme pour ces
enfants peut compenser un age de démarrage ptis 2aQuel est en

effet le poids relatif de 'age du démarrage pgqpoat a la durée et la
qualité de I'exposition (immersion totale ou pdkiecours de langues) et
par rapport au phénomene étudié (structurel owdigr ? Notre étude se
terminent finalement sur plus de questions querdpsnses, pour un

domaine ou les recherches font encore cruellenmé&aud
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Optimal conditions for classroom L2
learning at the advanced level?

The contribution of two form-and-accuracy exercises
targeting difficult L2 syntax"

Marie Kallkvist, Lund University

1 Introduction

On the basis of research in instructed second Egegyacquisition (SLA),
the following four conditions are assumed to fé&aié L2 learning in the
classroom: (1) opportunities for students to attenthe L2, (2) students’
ample use of the L2 for both meaning-focused comaoation and form-
focused instruction, (3) sufficient instructionalpport from the teacher,
allowing students to engage in communication sighiteyond their
proficiency level, and (4) the creation of authentiontexts where
students perform a range of language functionsnGloi 1995: 86). Most
research in instructed SLA to date is based onninegiand intermediate
level learners, whereas studies of learners attivanced level are far
fewer in number (but see Byrnes et al 2006; Le& &hekhtman 2002;
Ortega & Burns 2008; Sauro 2007). This paper rgpomnt a small-scale
study of interaction in a classroom of high intedmag¢e to advanced-level
L2 learners of English at a Swedish university. Toeus is on teacher-
led classroom discourse engendered by two diffdsehtommonly used
form-and-accuracy exercises. The aim was to condugilot study of
whether both exercise types engendered classrotenaation which
contributes to fulfilling all or some of the fouomrditions assumed to lead
to optimal circumstances for instructed SLA (Johm$695).

7| gratefully acknowledge funding from the SwedRksearch Council (no. F0576/97). |
would also like to express my gratitude to the siiid who gave their consent to my
audiotaping our lessons and using our interactioneesearch purposes.
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2 Teacher-led discourse in the L2 classroom

Seedhouse argues, on the basis of an analysislarga database of
classroom interaction involving several differert Bnd L2 pairs (cf.
2004: 85), that there is an underlying sequencéctstre common to
interaction in all L2 classrooms (quoted from Semdie 2004: 188-9):

1. A pedagogical focus is introduced. Overwhelmingythe data this

focus is introduced by the teacher, but it may beninated by
learners.

2. At least two persons speak in normative orientation the
pedagogical focus.

3. In all instances, the interaction involves par@eifs’ analyzing this
pedagogical focus and performing turns in the LZcidisplay
their analysis of and normative orientation to fioisus in relation to
the interaction. Other participants analyze thesestin relation to
the pedagogical focus and produce further turnghé L2 which
display this analysis. Therefore, participants tamty display to
each other their analyses of the evolving relatignsbetween
pedagogy and interaction.

In form-and-accuracy contexts, which is the foctishe present paper,
teachers typically retain strict control of the ndaking. Seedhouse’s
research shows that this often results in adjaceaag. The first part in
the adjacency pair is the teacher’'s prompt, whiahs dor the second
part: learner production. This pair is followed lgn optional
evaluation/feedback and sometimes follow-up actlmnthe teacher. The
resulting sequence of turns is often referred tolRR (Initiation-
Response-Feedback) or IRE (Initiation-Responset&tiain) sequence in
the literature. Such sequences typically carry tregaconnotations of
involving rigid lockstep sequences with the teachexomplete control of
the interaction. The exclusive use of form-and-a&cy activities in L2
classrooms, which tend to lead to IRE/IRF sequentas been strongly
criticised for a long time due to the lack of cependence between form
and meaning, for their lack of scope for fluencya@epment, and for the
creation of unnatural discourse of the kind thaesdmot occur in
authentic communication (cf Seedhouse, 2004; T2088). Instead, task-
based approaches allowing for a focus on form gjnomeaningful
communication that also leads to fluency practias been advocated by
L2 researchers for a number of years now (Ellis520an den Branden
2006). In general, learner-centered approachessmtll group or dyadic
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learner-learner interaction are often favoured otezcher-led, whole
class interaction due to the fact that few learmgliishave the opportunity
to speak during teacher-led activities. Recentareteshows, however,
that certain benefits can be derived from teacheér-discourse
(henceforth TLD). Toth’s (2008) study shows thagibaer adult learners
of Spanish at an American university benefited mareterms of
morphosyntactic development from TLD than from esairled discourse
(henceforth LLD). Toth interprets his findings hyggesting that teachers
can have a facilitative role in L2 learning by fetwg attention on target
structures and assisting learners when producifgubin a manner that
learner peers in LLD typically cannot do. Ohtagsearch (2001) on
adult beginner learners of Japanese also supp@tage of TLD in L2
classroom instruction. Ohta showed that learners ate not directly
participating in communication during lessons mélf be cognitively
engaged in the activity through using private spe@dich in turn may
facilitate learning. Importantly, the implicatiorf these findings is not
that TLD should in all cases be preferred over L{dD Toth 2008);
rather, these results call for research into howDTand LLD best
complement each other in different types of ingedd 2 settings.

It is characteristic of the field of instructed SliAat the two studies
reviewed above were conducted on beginner L2 learAelvanced-level
students deserve similar attention; they often neative-like L2

proficiency for professional purposes such as tegclhoreign/second
languages, or indeed for a range of other equaijyortant professional
purposes in both the private and public sectomiofsociety.

3 The present study

3.1 Research questions

The present study investigates the impact of twiterdint form-and-
accuracy exercises, both frequently used with ack@rL2 learners, on
students’ participation in TLD: gap exercises artd-L2 translation
exercises. The data were collected as part ogadatudy of the effect of
translation on advanced Swedish-speaking student®’phosyntactic
development in L2 English (cf. Kallkvist 2008).
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The purpose of analysing the classroom interacttes to see whether
both exercises engendered communication that botds to satisfying
the conditions proposed by Johnson (1995) that amsociated with
successful classroom L2 acquisition. The overaih @ to develop a
fuller understanding of how form-and-accuracy eds®&E€ may be
designed in order to facilitate learning among adea learners needing
to develop professional-level proficiency in the.LPhe over-arching
research question guiding this study is the foltayvi
What is the impact ch) L1-to-L2 translation exercisesnd b) gap

exercises (targeting the same structure) ostudents’ interaction
during teacher-led classroom discussion on forntaluaacy in the L2?

The dependent variable, students’ interaction, vegerationalised
through formulating research questions 1 and 2:

Question 1: Do the two exercise types lead to the same number o
student turns during TLD?

Question 2:Do the two exercise types impact on the numbertygoel of
self-initiated turns by students during TLD?

Research question 1 relates to Johnson’s conditioe. students’ ample
use of the L2 for both meaning-focused communicadiod form-focused
instruction. In other words, even in teacher-lescdurse, there should
still be ample room for students to take part. Rege question 2 is
motivated by the fact that self-initiated studeuntnts (i.e. referential

question$ asked by students to other students or to thééeqgive rise

to genuine, or authentic, communication, which tedato Johnson’s
condition 4 (the creation of authentic contextd)ug, this study focuses
on conditions 2 and 4, but the findings will becdissed with reference to
all four conditions.

3.2 Method

3.2.1 Participants and data

The participants formed an intact group of 24 ugcdetuate students
training to become English teachers at secondady ugper-secondary
levels in Swedish schools. They were in their firstm at a small

1 A referential question (as opposed to a displagstion) has no predetermined answer,
meaning that it is used in cases where thererigeanformation gap (cf. e.g. Nunan 2005).
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Swedish university. Two of them were native speslarEnglish who
had been living in Sweden for several years; tsewere native speakers
of Swedish, who had all had 8-10 years of classroostruction in
English prior to entering university, and are tliere classified as high
intermediate to advanced-level leariefBhe native Swedish-speaking
students all had good communicative competencengligh, particularly
in informal social situations. However, they stked native-like formal
accuracy in English, which becomes particularlyappt as they write
academic-level essays or when they communicatéhegr contexts where
formal, accurate language use is needed.

The participants were intending to study Englidhtfme for two years at
university within a five-year degree. The aim ot thniversity-level
English courses they take is to enhance their @esfcy in English and to
teach them about literature in the English langu&geglish linguistics
and the culture and society of English-speakinghtraes. The curriculum
combines a focus on meaning and a focus on form.

The data were collected during one 45-minute legs&mnglish grammar.
The grammar course covers 15% of the students’eentiurse work in
term 1. It is the only module where there is a foon formS, i.e. where
grammar features are pre-selected for explicihéte in the classroom.
The lesson was audio-recorded and was taught bylmydl students

gave written consent to the audio-recordings beaisgd for research
purposes.

3.2.2 The target L2 structure

The lesson in which the data were collected covéneduse of the zero
vs. the definite articles in English with uncounéglsommon nouns of
generic reference (e.gife, childhood, countable common nouns in the
plural of generic reference (elgouse prices, circumstangesnd proper
nouns (e.gBahamas, New York TinjeShese forms were selected since
previous research and experience have shown thae+ie mastery of
them poses particular difficulty to advanced Swedigeaking learners
(Gyllstad 1998; Kallkvist 2008; Karlsson 2002; Rahf98; Ruin 1996).

? Sauro’s (2007) participants were at the same lefedtudy (first-term Swedish-speaking
undergraduate students at a Swedish university)l, t#eir scores on the DIALANG
proficiency test showed that their general Englisbficiency ranged from high intermediate
to highly advanced (B1 to C2).
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A translation test administered at the very begigrof the term showed
that none of the Swedish-speaking students mastieeestructure.

This structure involving common nouns with genergference is
particularly interesting because in many casesJi§ingequires the zero
article, whereas Swedish requires the use of tliai@earticle with the

translation equivalent. Examples of uncountable nsowith generic
reference are provided in Examples (1) and (2):

(1) Unemploymenhas gone up in the last few years.

(2) This leads to all kinds of problems_in society

In the Swedish translations of these sentences, etiigvalents of
unemploymentind society both require the use of the definite article
(which is realised by the suffixesen and + in these examples):
Arbetsloshetn har 6kat de senaste areand Detta leder till en méngd
problem i samhélle Interestingly, if nouns such asociety are
premodified by an adjective in English, the zeriachr is still often used
(British society. In Swedish, premodification with an adjectivads to
definiteness being expressed in two places, bgra farticle and a suffix:
detbrittiska samhalle

Examples (3) and (4) show the use of countable siairthe plural in
English:
(3) Food pricesemain low.

4) Interest ratewill need to rise.

Again, if translated into Swedish, the definitacet is required for well-
formednessmatprisernaandrantorna

3.2.3 The lesson and the two different exercisestyp

Students had been asked to prepare the exercifeelmnd either on
their own or in the company of another studentiosttiedents. The lesson
began with the teacher providing explicit explamatiof the target
structure drawing on the grammar book (Ljung & Qilder, 1993) that
was mandatory reading. Since previous researclst@asn that explicit
contrastive comparison with the L1 concerning patérly difficult L2
structures may facilitate learning (Kaneko 1992pfeuberg & Olshtain
1996; Rolin-lanziti & Brownlie 2002; Spada & Lighittyn 1999), the
teacher compared English and Swedish with respecthé target
structure. The teacher then conducted a whole-dassission of the
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exercises, one sentence at a time. In order tallgichieve a focus on
the target structure, the gap exercises prece@etlahslation exercises in
the following in the fashion illustrated in Table 1

Table 1. Sequence of exercises and time needed éach exercise.

Exercise type Time needed

1. Gap exercise: 22 sentences containin0 minutes

33 gaps

2. Translation exercise: 6 complete 8 minutes and 45 seconds

sentences in Swedish to be translated into
English, 8 instances where the zero article
is needed

The gap exercises are exemplified by (5), (6) and (

(5) This year, food prices have gone up bgrxpnt.
In Swedish society, equality between am@hwomen is a very
important issué.

New York Times one of the major daily papers in uUsS.

Examples (8) and (9) provide examples of transtasientences:
(8) Datorerna kommer att radda manniskan. [Compwtél save mankind.]

(9) Jag ar radd att fororeningarna forstor miljjfram concerned that pollution
will harm the environment.]

When the teacher conducted the whole-class dismussf the gap

exercises, she asked one student at a time to sodvgap task, one
sentence at a time. Some sentences contained {vgo Qace the student
had solved the gap problem(s) of the sentenceh&eiss then asked to
translate the sentence into Swedish, and finadlyprovide the rule for

why the zero or definite article was to be usedisTprocedure was
followed since teachers of English need to posseghcit knowledge of

English grammar. When discussing the six transiasentences, the
teacher asked six students to write one senterate@athe whiteboard.
The rationale for this approach is twofold: (1) dagguage feature can
be discussed when the entire target L2 sentende the board (i.e.

spelling and punctuation, for instance), which wofteads to more
discussion than if a student reads his/her sentalmel, and (2) pre-
service teachers need to get used to using thebdatd.

® With the NPSwedish sociefyboth the zero article and the definite articlea cacur. The
teacher intentionally included this item in orderdiscuss with the students the fact that both
the zero and definite articles are sometimes plessiith countable nouns in the plural of
generic reference.
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4 Results

4.1 Total number of student turns and total number of self-
initiated student turns

Table 2 shows that there were more student turnghi® translation
exercise than for the gap exercise when time igralbed for. It is also
clear from the table that the translation exer@sgendered a higher
proportion of self-initiated student turns (29%aithdid the gap exercise
(4%).

Table 2. Number of student turns and number of selinitiated student turns by

exercise type

Gap exercise Translation exercise
(30 minutes) (8 minutes and 45 seconds)
Number of student turns 100 31
(3.3 per minute) (3.9 per minute)
Number of self-initiated 4 (4%) 9 (29%)
student turns (0.13 per minute) (1.03 per minute)

Examples of student-initiated turns are in (10)rtfrthe discussion of the
gap exercise) and (11) (from the translation esgejci The student-
initiated turn is in bold and constitutes an infatran-gap question from
the student to the teacher:

(20) Teacher: Wait, you haven’t dealt with ‘poltuti properly yet.
Student 1: It's uncountable.
Teacher: It's uncountable. You don’t say ‘one pidio’ ‘two pollutions’.
Student 1: But you can say ‘several pollution’?
Teacher: No, it's a substance.

(11) Student 1: Can | just ask, you have ‘kommer lan’t that ‘is going to’?
Teacher: Not necessarily. You can use either ‘will'is going to’.

Most of the turns were elicited by the teacher xsnglified by (12)
(from the gap exercise):
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(12)  TeacherOk, number 14 and that's S4ra

Student 1 [reads her solution to sentence ‘Bfjtish industry is changing;
the steel industry is no longer very important.’

Teacher:Very good, very good. Can you explain why thereulshbe no
article in the first case?

Student 1Because ‘British industry’ is general sense.

4.2 Type of self-initiated turn

Table 3 shows striking differences between the éxercise types. All
self-initiated turns engendered by the gap exercseerned the target
structure, whereas the opposite is true for thestaedion exercise; none of
the nine self-initiated turns were about the tasgetcture.

Table 3. Number of self-initiated turns concerningthe target structure vs. other
linguistic features

Gap exercise Translation exercise
(30 minutes) (8 minutes and 45 seconds)
Number of self-initiated
turns concerning the 4 0
target structure (100%) (0%)
Number of self-initiated
turns concerning linguistig 0 9
features other than the (0%) (100%)
target structure

Instead of relating to the target structure, tieisgiated turns that arose
during the discussion of the translation sentermmeserned a range of
different linguistic features and are listed in TEad:

* All names of students are pseudonyms.
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Table 4. Self-initiated turns engendered by the traslation exercise

Number of questions

Language feature

5

Possible translation of the Swedish vapgpskattawhich was
translated byerceiveby the student writing on the board. F
students asked about the acceptabdftyhe following verbs g
near-synonyms gferceiven this particular sentence:
apprehend, thought of, seen as, considesedregarded as.

How to express future time in English. Swedisimmer att
was translated byill by the student writing on the board. G
student asked whethisrgoing towould be an acceptable
alternative.

“Is it ok to saywheninstead oft what timé@”

1

The use of the progressive form in English. Isoggble to sa
destroys the environmeas well ags destroying the
environmen{which was on the board).

1

“Is it possible to leave oaire in Teachers are on striké

ne

In comparison, Table 5 presents the four questmosed by students
during the teacher-led discussion of the gap eserci

Table 5. Self-initiated turns engendered by the gapxercise

Number of questions

Question

1

[The question relates to the following sentence;: On
following day | found out that | was given the jab

Director of Studies at my school.]

[Question was posed in Swedish.]: Nu har det bpepulart
med flera studierektorer pd samma skola. Ska datarikel
da? (Gloss: Nowadays there are often more thanlio@etor o
studies at the same school. Should there be ahedtien?)

[The question relates to the first gap in the folloy sentence;

Swedish economy is doing well and oping.]
Can you say justconom§ [After the teacher had said “you
can never say juSwedish econorfly

[The question relates to the following sentence:
pollution is a threat to environment.]
But you can sageveral pollutiof?

[The question concerns the use of the zero antitlethe
name of an institution: On 28 August | stheridying
English at Halmstad University College.]

Is this just in British English or is it in Amerio&nglish as

well? [Referring taAHalmstad University Colledge

5 Discussion

The first aim of this pilot study was to examinadsnt participation in
teacher-led classroom discourse during one 45-mitegson targeting
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the use of the zero vs. definite articles in Ergiis two different form-

and-accuracy exercises: gap vs. translation. Stugarticipation was

measured as number of student turns. Particulantadh was paid to
turns that were initiated by the students themse{ue. information-gap
questions from students) since the existence df swms would suggest
that students have “the need and desire to commuaii¢Johnson 1995:
83), which in turn is a sign of their “involvemeand interest in what is
being talked about” (Johnson 1995: 83). The seeamdwas to relate the
findings to the four conditions for optimal classno L2 acquisition

proposed by Johnson in order to see whether thrersigns in the data
that the two exercises contribute to these conwtlzeing fulfilled.

The results show that the intact group of advarc2dearners studied
here produced fewer turns in total and a smallepgtion of self-

initiated turns during teacher-led discussion of thap exercise than
during teacher-led discussion of the ensuing tediosl exercise. The
analysis also revealed that all the self-initiatadhs during the gap-
exercise discussion concerned the targeted steudiig. the zero vs.
definite articles or the noun immediately followitige article). In stark
contrast, all the self-initiated turns during theanslation-exercise
discussion related to linguistic features othenttiee target form.

The reason why the translation exercise engendeigg@ater number of
student turns in general and a higher proportiosedfinitiated turns in
all likelihood stems from the format of the exeessIn the translation
exercises used, students were required to produantire sentence in
the L2; thus they had to attend to all featured ?fcalled for in the
translation of the Swedish sentence. In the gapceses on the other
hand, students only needed to attend to the gape(ther use the definite
article or not). Thus, when translating, studeatsfa number of potential
problems to solve (lexical as well as grammaticdhpending on the
length and complexity of the sentence to be tréamdlalhe teacher had
asked students to prepare the exercises prioeteison when data were
collected, which means that each of the 24 studemttd have his/her
own potentially unique version of each sentences Tiay be the source
for the greater number of self-initiated turns.Aany as five of the nine
self-initiated student turns concerned the accdptabf near-synonyms
of perceive(which was on the whiteboard) as the translatounalent of
the Swedish verbppfatta.This result suggests that there were at least six
different translations afippfattain the group. The fact that five (56%) of
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the nine self-initiated turns were lexical in nawomes as no surprise.
This finding accords well with previous researchiaihhas shown that
learners tend to focus on lexical issues rathen thia morphosyntax
(Poole, 2005; Williams, 1999). In addition, it hasen argued in the
literature on the semantics of verbs that verbsvaree polysemous than
nouns and that there is a greater tendency for mexéning than noun
meaning to overlap (Kallkvist 1999; Maratsos & Dd&©5; Merriman &
Tomasello 1995; Reyna 1987). This could explainrthmber of student
guestions concerning translation equivalents ofdisteippfatta.

The analysis of the self-initiated turns revealeat @all such turns during
the gap-exercise discussion were focused on tgettatructure, whereas
the opposite was true for the translation exer@adieof the self-initiated
turns concerned linguistic features other thantéinget form. One may
speculate that once students reached the tramslakercise, they had
already dealt with as many as 33 gaps all relatnthhe target structure,
and there was no need to ask further questionst diisyparticular form.
Thus, it would be the sequence of the two exerotsegpled with the
number of gaps (33) already covered that explarfdbt that none of the
information-gap questions raised by students dutimg translation-
exercise discussion concerned the target strucfims. hypothesis could
be addressed by in future researching whether amarsion of the
translation exercise and the gap exercise in ahes®uld yield similar
results or not. The most likely explanation for tlesults gained in this
study is probably a combination of the two so faggested: the 33 gaps
in the gap exercise had led to the topic of thg@efastructure being
exhausted, and the fact that students had to peodntre sentences in
the L2 in the translation exercise led to a greasatety of linguistic
features to be attended to and therefore askedt.abwleed, students
were not required to attend to the lexical contd@nthe sentences in the
gap exercise, which led to fewer questions.

Does either of the two exercises provide a betterice for achieving
successful classroom L2 learning in terms of Joh'sstour conditions
for optimal classroom second language acquisitibh@ fact that the
translation exercise led to greater student agtiviteasured through the
number of student turns and the number of seliat@tl student turns,
may on the face of it imply that translation exses provide better
conditions for advanced L2 classroom learning tlugg@ap exercises.
Condition 2, i.e. students’ ample use of the L2Hoth meaning-focused
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communication and form-focused instruction, seemtdeb met by the
translation exercise. However, we should not jumghe conclusion that
translation provides better conditions for advanic2atlassroom learning
than gap exercises. | would argue that both exergipes deserve an
equal place in the context in which they were u3enining to Condition
1, i.e. opportunities for students to attend toltBewe have seen that gap
exercises yield a focus on the targeted form wiset@amslation exercises
may provide opportunities for students to a) foousthe wider range of
linguistic features needed to translate the sosetence, and b) to
control the topic and therefore make the commuiunanore meaningful
to them (cf. Johnson 1995: 27). The strength ofghe exercise is the
weakness of the translation exercise, and vicavéianslation engenders
greater student activity at the expense of focus] gap exercises
generate a focus at the expense of student a¢twitich merits the use
of both. When there is a need for form-and-accumxgrcises due to
certain forms being particularly difficult, it mdye beneficial to initially
use gap exercises until students seem to have sioddrthe use of the
target structure. Translation exercises can thelortwaght in to make the
students’ task more challenging, to widen the issdiscussed and thus
stimulate student participation.

Condition (2), i.e. students’ ample use of the Ild2 both meaning-
focused communication and form-focused instructialsp seems best
fulfilled by a combination of gap and translatioteecises for the kind of
advanced learner studied here. Again, gap exerabew for a sharp
focus in a difficult L2 form whereas translatioropides the ground for
form-focused as well as meaning-focused commuiicatbout various
L2 linguistic features. The teacher is free to adap sentences to be
translated so that they suit the learners in qomesty selecting
vocabulary items that are useful in learners’ pnesetivities or future
careers. Condition 3, i.e. sufficient instructiosapport from the teacher
which allows students to engage in communicatiaggh8y beyond their
proficiency level, was not directly addressed iis $tudy. However, the
findings suggest that both gap exercises and atosl|exercises can be
used to force learners to produce output that theght avoid in freer
production tasks such as essays. Students neecbfesgional-level L2
proficiency need opportunities to discuss and ustdad L2 form by
using grammatical terminology, drawing on their eéleping skills in
grammatical analysis. The form-and-accuracy exescisxamined here
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allow students to engage in communication beyoed froficiency level

in a limited but important sense: students arergimstructional support
from the teacher to draw on their explicit knowledyf the L2 grammar
when attending to L2 form. Close examination of dla¢ga shows that the
teacher consistently assisted students in usingneotntroduced in their
grammar book in order to explain the use of thetafyet structure.
Naturally, however, a focus-on-formS approach inciwhthe gap and
translation exercises were used in the presenyy stadnot on its own
satisfy the third condition or indeed any of theirfa@onditions; hence
modern language curricula nowadays primarily hafecas on meaning.

The fourth and final condition proposed by Johnsgorhe creation of
authentic contexts where students perform a rah¢gnguage functions.
The contribution of gap and translation exercigagards Condition 4 is
that students are given the opportunity to discemses of target language
usage in a highly focused manner with an L2 exfieedir teacher and
possibly native speakers of the L2 attending thmeesalass) and peers
(their fellow students). However, the only langué&gection that students
perform in this context is that of asking questicarsd engaging in
discussion about issues of acceptability, accunaoymaticity etc of the
L2. Again, other language functions are performedhe modules that
are primarily meaning-focused.

6 Conclusion and avenues for future research

This study has focused on the participation of aded, university-level
L2 learners in TLD in a grammar module which in@sda focus-on-
formS approach aiming to develop learners’ morphtasstic accuracy in
L2. With the caveat that the database drawn oigtshyhlimited (one 45-
minute session with one intact group of studerits, study concludes
that the gap exercises, which do not require atterib L2 lexis, led to
fewer student turns and fewer student-initiatethgduhan the translation
exercises. This in turn leads to gap exercisesgbean appropriate
pedagogic choice when a sharp focus on a specifigpimosyntactic
feature is a high priority. The translation exescisvhich included
complete sentences to be translated, did not yaekimilar focus the
targeted L2 structure; instead, other linguistatfiees than morphosyntax
took centre stage. Translation sentences thersémm a suitable follow-
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up activity after gap exercises, given that stuslesitare the same L1.
Because of their different strengths, the gap eantstation exercises used
in this study complement each other; | would arthet both have a

warranted place in the teaching of difficult L2ustiures of the kind that
may require particular attention in order develgpusate production in

L2 learners (cf. Spada & Lightbown 1999).

Future research in different educational settimgeaeded to confirm or
disconfirm the findings reported in this paper, amdeed for us to fully
understand how different grammar exercises are dmsbined in order
to create good conditions of L2 classroom learnihgvould also be
interesting to examine LLD arising from gap/tramefatiom® and
translation exercises.

Finally, | speculate that the following sequencdéoni-focused exercises
may suit advanced learners needing professional-lef proficiency
who are working on a difficult L2 target structugap or transformation
exercise (depending on the target formy translation exercise—
noticing exercise using an authentic L2 text comntgy a number of
instances of the target structure meaning-focused output exercise that
requires the use of the target structure. Examinireg impact of this
sequence of exercises on classroom interaction amdlearners’
morphosyntactic development and production accunaoyld be an
interesting path to follow for future related resda
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Personne n’est parfait quand il s’agit
d’utiliser I'imparfait!
Emmanuelle Labeau, Aston University

1 Avant-propos

S'’il est un fait communément admis dans les étadesisitionnelles du
francais langue seconde, c’est bien le casse-t&eagnstitue I'imparfait
(IMP) pour les apprenants ! Les études concorderitagpparition tardive
du passé imperfectif par rapport a son équivalanfeptif, le passé
composé (PC), pourtant plus complexe dans sa mimgikccompte tenu
des problémes combinés du choix de l'auxiliairedet I'accord du
participe passé. Elles soulignent aussi le cantoeneprolongé de I''MP

a un nombre limité de verbes — principalemete et avoir et
éventuellement d’autres verbes fréquents tels \wudoir'— ce qui a
conduit & postuler une utilisation formulaire avaqpi’une maitrise
productive de I'IMP n’apparaisse. Si la morphologdie I'lMP s’avere
peu problématique, la maitrise de ses valeurs d@quas est a la traine,
comme le montre l'étude de Labeau (2005a). Lesdymtions
d’apprenants avancés basées sur des narrations écrites et orales d’un
extrait du filmLes temps modernede Chaplin, et sur un test de closure
composé d’extraits de textes littéraires et de yetdns adaptées
d’apprenants — montrent sans ambiguité une marg®riante entre
maitrise morphologique et sémantique. L’acquisitipremiére de la
forme se manifestait d’ailleurs aussi dans I'acagjois en milieu naturel
(projet ESF, Dietriclet al1995).

! Bergstrom 1995, Dietrickt al. 1995, Harley 1992, Noyau 1998, 2002, Schlyter 19968.
% Premiére, deuxiéme et quatriéme années de liaenfrancais.
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Tableau 1: Pourcentage de correspondances entre rfees-fonctions
correctes/erronées (Labeau 2005a)

Forme corr. / | Forme err./ Forme corr. /| Forme err. /

Fonction corr.| Fonction corr.| Fonction err.| Fonction err.

Ecrit | PC | Année 1 75,27 17,2 6,99 0,54

Année 2 78,51 13,64 7,85 0

Année 4 84,71 8,47 6,4 0,41

IMP | Année 1 57,25 4,58 35,88 2,29

Année 2 84,28 1,89 13,84 0

Année 4 90,98 0 8,63 0,39

Oral PC | Année 1 74,69 14,32 10,37 0,62

Année 2 75,69 14,91 9,4 0

Année 4 83,56 5,63 10,52 0,15

IMP | Année 1 55,17 1,48 39,9 3,45

Année 2 76,39 0 19,44 4,17

Année 4 81,38 0,53 17,55 0,53

Cloze | PC | Année 1 45,69 20,04 25,13 9,14
test

Année 2 48,93 22,67 19,57 8,83

Année 4 60 14,29 21,59 4,13

IMP | Année 1 56,61 2,89 36,98 3,51

Année 2 55,1 4,14 37,26 35

Année 4 67,56 1,56 29,11 1,78

Il apparait clairement de ces données que la mogieode 'IMP est
maitrisée plus facilement que sa signification.t&téégalement le cas
des informants quasi-natifs @oppieters (1987 qui, méme s’ils avaient
séjourné plus de 20 ans en France et ne trahisga@snleur origine
étrangere a l'oral, portaient sur l'opposition R@MP des jugements
sémantiques différents de ceux des locuteurs natifs

2 L'acquisition des valeurs de I'lMP

Etant donné la difficulté des allophones a maitries fonctions de
I'IMP, trois auteurs (Kihsltedt, Howard et Labea&)sont spécifiqguement
penchés sur le développement de la maitrise dePI'fMncais par des
apprenants avancés. Nous allons résumer leurdtatésulans cette
section.
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2.1 Kihlstedt

2.1.1 Kihlstedt (1998)

Dans sa these de 1998, Kihistedt a étudié la r&férau passé dans 18
interviews de 15 minutes recueillies sur deux ans auprés udgre
apprenantes suedophones. Les enregistrements ai@mieau total 406
formes a I'IMP. En se basant sur le rapport enremoment de la
situation (TSit) et le moment de référence (TRéhldfedt a postulé une
échelle acquisitionnelle en cing étapes:

« L’IMP caractérisant, qui implique un recouvrementiat entre TSit et
TRé, est d’abord associé avec des verbes d'état :

J'étais & Angers pendant trois mois. (Eva. Literview 2)
* Vient ensuite 'MP d’habitude, combiné a des verliynamiques
déja utilisés au PC :
E : eu :h j'étais assez petite a ce / a 'époqoais / mais quand méme je
suivais mon pére dans les tracteurs. (Marie, Lfgrinew 4)

 L'IMP habituel / fréguentatif, associé a tous lgpes de verbes,
apparait au stade suivant :

Avant je lisais beaucoup plus intensif (Yvonne, lilterview 1)

Les deux derniers stades, non attestés dans leseemn(Kihlstedt
1998 :145), sont hypothétiques. Il s’agit de :

» L’IMP progressif qui présente le proceés en dénmelet,

« et ce que Kihlstedt appelle I'MP ‘aux confins’, savoir la
combinaison atypique de I'lMP avec un proces pagictu

2.1.2 Kihlstedt (2002a et b)

Dans deux articles de 2002, les mémes donnéesr&analysées sous
I'approche de la grammaticalisation adaptativeour donner un
développement en quatre étapes :

3 Les interviews portaient sur des séjours ant&ieur France, les études, les loisirs et les
différences culturelles entre la France et la Suede

* LA référe alocuteur apprenanét LN alocuteur natif.

®> En acquisition, la grammaticalisation désigneelstructuration des hypothéses sur les liens
entre forme et fonction d’'un marqueur grammatichlh grammaticalisation adaptative référe

a l'acquisition d’'une catégorie grammaticale par dpprenants a partir de I'environnement

linguistique (Kihlstedt 2002b:324).
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« I'IMP de recouvrement totalljIP of Total overlaf), équivalent a
'IMP caractérisant dans la version de 1998, ctunstile premier
niveau:

Oui parce que avant je voulai:s travailler avedréncais. Maintenant je
trouve que ¢a ne marche pas tres bien (YvonneJritérview 3)

* L’IMP habituel habitual IMP) recouvre les étapes 2 et 3 de la thése,
et présente une gradation de [I'habitualité, lesngies ou la
durativité est mise en avant comme ci-dessous:

Et on parlait seulement le francais tout le tentps( LA, interview 2)

étant acquis avant les exemples marquant une dabitveguliere
comme:
Oui oui je me promenais. On allait faire des degp®urs en voiture sur la
cOte (Catherine, LN)
 Une nouvelle catégorie, I'MP d’inclusion brevéMP of short
overlap, fait son apparition. Kihlstedt (2002b :331) igde que cette
valeur indique simplement « ongoing at (a shorgf&ence point] ».
Il semble donc qu'il faille y voir le progressif :
On s’est fait gentiment remettre en place parcemue marchait pas du bon
c6té du trottoir. (Anne, LN)
e L'IMP ‘aux confins’ (IMP ‘on the limits’) constitueci aussi le stade
ultime de I'acquisition, a savoir I'application a proces ponctuel:
Vous avez de la chance de me trouver, je sortas @itesté dans les
données).
Les classifications de Kihlstedt reposent donc gles critéres
hétérogenes. Si le rapport entre TSit et TRé ediséutde facon
consistante pour définir les valeurs, la base poudre acquisitionnel
n'est pas claire. On semble partir de la fréqued@nploi par les
apprenants, mais a partir du niveau 3 (ou 4), dmase sur la production
des natifs, voire sur des exemples non attestéas’pld® aux confins.

2.2 Howard

Howard (2005) a recours a la théorie de la ‘markedhincluant la
fréquence statistique d’apparition des formes et piencipe de

® Les termes francais apparaissent dans Kihlste@d2¢) et les anglais dans Kihlstedt
(2002b).
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hiérarchisation  implicationnelle  pour  étudier 18 tretiens

sociolinguistiques menés auprés de trois groupede locuteurs

anglophones dans une université irlandaise. Ilggepn autre parcours
de développement en cing étapes :

« L’IMP statique marque la simultanéité totale du neoin de la
situation et du moment de référence et correspamt é& I'IMP
caractérisant de Kihlstedt:

Avant d’aller en France, jhabitais chez mes paefi.182)

« L'IMP progressif, absent chez les informatrices H#éhlistedt,
constitue le deuxieme niveau:

Je cherchais la maison de mes amis dans la ruel gsan’ont vue. (p.184)

* L’IMP caractérisant, qui implique a la fois la darét la répétition, ne
correspond pas a la catégorie éponyme de Kihlstedt:

Quand je faisais mes études en France, je tragaiéms un bureau en méme
temps. (p.182)

* L’IMP fréquentatif semble proche de I'habituel éduentatif:
L’'aprés-midi, je faisais des traductions de tempseenps. (p.183)

 Le stade ultime correspond a I'IMP présent (towgopertinent au
moment de I'énonciation), mentionné chez Kihlistedtais non
classifié :

Ou habitait la famille avec qui tu étais logée gudn étais en France?
(p.183)

L'IMP aux confins n’est pas pris en compte puiso’apparait ni dans
la production des informateurs, ni dans celle deduéteur.

Howard attribue la différence de ses résultats etfaseux de Kihlstedt
(1998) a l'arriere-plan linguistique des apprenants

2.3 Labeau

" lIs portaient entre autres sur les études, leanaes d'été, le travail, la vie estudiantine etc.

® Le groupe 1 avait suivi deux années de coursravBusité, le groupe 2 avait passé en plus
une année dans un pays francophone et le groupaiBleenéficié d’'une année de cours
supplémentaire mais pas d'un séjour a I'étranger.

® «[...] il y a une réticence chez les apprenantédephones] a utiliser 'IMP si le procés

englobe le M[oment de la] P[arole]. » (KihlstedD28:9).
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Toutefois, l'influence de la ' ne suffit pas a expliquer la différence
puisque Labeau (2008) trouve des proportions tiéérehtes de celles
d’'Howard dans l'analyse de données écrites rdmsibupres de 39
étudiants anglophones entrant en premiére anndieethee de francais.
Labeau étudie I'emploi de I'IMP dans des narratiéesites basées sur
une bande dessinée muette, située dans la prédjstbidans un test de
closure comprenant 20 blancs, basé sur la narrdgola méme histoire
par un apprenant bilinglie

Dans le test de closure, les taux de productiofocome aux productions
natives d’un groupe contréle de six francophones les suivants:

« L'IMP caractérisant (au sens de TSit valide pendant le TRé)
représenté dans les formes (12); (14); (18) ex diStest de closure
est utilisé de fagon native dans 60,03% des cas ;

e La valeur progressive représentée en (7) estaterment employée
par 58,97% des informateurs.

e L’IMP habituel dans les trous (1) a (6) et (2Q)parait dans 52,75%
des choix.

« L'IMP marquant une action ponctuelle n’était pasvor dans le texte
a trous (méme si I'un des informants propasait une idéepour la
forme en (8)). Cependant, 'IMP est fourni dans93b,des réponses
fournies par les apprenants.

Dans les narrations écrites, les 232 formes a Hifigit> (sur 596 au
total) se répartissent selon les fréquences sugant

» Caractérisant: 48,71% des emplois
» Habituel: 31,03%

* Ponctuel: 12,93%

» Progressif: 6,47%

 Itératif: 0,86%

1 On admettra avec Howard que ses informateurs aoglophones, malgré le substrat
celtique irlandais.

1 Une présentation détaillée du matériel de recleerst disponible dans Labeau (a par.
2008)

2 Deux des informants n'utilisent pas I'lMP, et mwide la moitié (19 informants) utilisent

d’autres verbes quétre etavoir.
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Labeau (2008) remarque que, si la langue materattete sans doute le
développement de la maitrise de I'lMP, d’autregdiacs comme le type
de taches employées pour collecter des donnéesammirprovoquer un
biais important et expliquer les divergences cdésta Ainsi, dans ses
propres données narratives, la valeur habituellel'ldl#P vient en
deuxiéme place et constitue pres d’un tiers denderalors que la valeur
la plus proche chez Howard n’apparait qu’'en quakieosition. La
difféerence la plus marquée résulte du suremploil'ddP dans des
contextes ponctuels et s’explique par l'utilisattormulaire deavait dans
avoir une idée et par I'’échec a intégrer les informations caieltées
telles que les objets ou les adverbialax:e un / des dessin(s), attendre
(quelques heuredpe méme, la structure de la phrase semble jouer un
réle en ce que les valeurs apparaissent plus tardint en proposition
subordonnée qu’en indépenddrite L'établissement d’une échelle
acquisitionnelle basée sur les données semblepntable.

3 Comment expliquer les difféerences?

Nous avons passe en revue trois études de l'atiqnisie I'MP francais
par des apprenants universitaires et constatéidesgydnces importantes
dans l'ordre acquisitionnel qu’elles postulent.

3.1 L’'influence de la langue maternelle

Howard (2005 :191) attribuait ses résultats divetgede ceux de
Kihlstedt a I'influence de la langue maternelle :

La différence entre les apprenants peut s’expliggreraison de leur
langue maternelle, la progressivité est grammadi@alen anglais alors
gu’elle ne l'est pas en suédois. En conséquenceenible que la
progression est une notion plus facile a concejgtralpour nos

apprenants anglophones que pour les apprenantsphatkes, de sorte
qgue I'emploi de I'IMP dans les contextes progresgif.] est plus

fréquent que dans les autres contextes.

Ce facteur est certainement valable et le recourglea études
typologiques va nous permettre de mieux articderdaractéristiques du
francais, de l'anglais et du suédois.

13 Kihlstedt (2002b:349) constate aussi que les ferdeebase apparaissent fréquemment dans
les contextes de subordination temporelle.
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Selon Smith (1997:73), les deux types dimperfeldd plus répandus
sont legeneral imperfectiveui s’appliqgue a tout type de verbe, mais
uniqguement dans le passé, etpigressivequi ne concerne que les
proces dynamiques mais apparait a toutes les épd@adl 1985:92).
Bybeeet al. (1994 :151), a la suite de Comrie (1976), dividerdpectre
de l'mperfectif en deux versants le progressif et I'habituel. L'IMP
francais est un exemple deneral imperfectiveen ce qu'il exprime aussi
bien ses valeurs habituelles que continuelles.

Aspect
Perfective Imperfective
I mangea / il a mangé Il mangeait
/\
Habituaf® Continuod$

Non-Progressive  Progressive

Figurel: adapté d’Andrews (1992)

4 Gebert (995:79) indique que dans les langues slatimperfectif apparait dans trois
fonctions pour exprimer (i) un événement en caiidsine répétition et (iii) un fait accompli.
1> Bybee et al, (1994 :127) sépare le versant I'nabide I'imperfectif en habituel, itératif et
fréquentatif. lls adoptent pour I'habituel la détion de Comrie (1976 :27-28) :

[Habituals] describe a situation which is charaste of an extented period of time, so

extended in fact that the situation referred teiésved not as an incidental property of

the moment, but, precisely, as a characteristitfeaf a whole period.
L'itératif indique qu’'un événement est répété a weeasion particuliere et s’applique
particulierement aux prédicats téliqgues qui possedee limite finale bien définie. Quant au
fréquentatif, il ajoute a la notion d’habituel lation que I'événement se produit fréquemment
dans la période de temps considérée. Par contrberG¢1995: 84) fait de [litératif
I'hnyperonyme qui recouvre les valeurs sémantiqueségeétitif, d’habituel et de potentiel /
générique.
'8 En outre, Bybee et al. (1994) distinguent dangehsant progressif de I'imperfectif les trois
valeurs suivantes : (i) le progressif qui montaction en cours au moment de référence et
qui, selon Comrie, s’applique aux prédicats dynaiesg Bybee et al (1994 : 136) posent que
la signification originale du progressif implique :

a. an agent

b. is located spatially

c. in the midst of

d. an activity

e. at reference time
(i) le continu, plus général, qui peut s'appliqaerx prédicats statifs et (iii) le continuatif qui
ajoute a l'idée de progressif le fait que I'agemtinue délibérément 'action.
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L'anglais, par contre, est un exemple du secon@ tiimperfectif et
possede une morphologie spéficique pour le proifjress

Aspect
Perfective Imperfective
He ate
Habitual Continuous

He ate /used to eat

Non-Progressive Progressive
He ate (he knew) He was eating

Figure 2: adapté d’Andrews (1992)

Comrie (1976 :33) mentionne que «the English Rrsgjve has, in
comparison with progressive forms in many otherglages, an
unusually wide range ». Il existe donc chez lesramnts anglophones
du francais la tendance a faire correspondre I'ie past progressive,
donc & surgénéraliser la valeur progressive deff'lM

En suédois enfin, la morphologie verbale n’offres pde réalisation
de I'mperfectif et le progressif est transmis gas périphrases.

Tableau 2 : Expression morphologique de I'imperfedt, du perfectif et du parfait
en francais, en anglais et en suédois

Francais Anglais Suédols
Imperfectif Imparfait Simple past
(progressif) Imparfait /| Past continuous
Periphrasisétre en Periphrases:
train de+V - sit+ and + V[sitter och];
- hold on/in ; kddp oifhalla pa
och/at];
- to be busyer i fard med ait
Perfectif Passé composé Simple past Preteritum
Parfait Passé composé Present Perfect  Perfekt

Le systeme suédois est donc plus éloigné du frampgas I'anglais - que
Bertinettoet al. (2000) placent d’ailleurs dans les langues romaoes

" Deux de nos informants tentent d’aligner le framgar leur langue maternelle en créant
des formes calquées du progressi&it paintantetont faisant rire.
'8 D'aprés Bertinetto et al. (2000:528) et Bybee &hD (1989 :79).
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ce qui concerne le progressif. Par conséequentdilesrgences de leur
systeme maternel et du systeme-cible rendent lisicigmn de
limperfectif — et du progressif — plus problémaigg pour les
suédophones dont les catégories grammaticalesratmvent subir une
reformulation plus importante :

In brief, each native language has trained its lsgrsato pay different

kinds of attention to events and experiences whtking about them.

The training is carried out in childhood, and ixeptionally resistant

to restructuring in adult second language acqarsi{Slobin 1991 :23,
in Kihlstedt 2002a :14).

Toutefois, les anglophones comme les suédophomesontzent des
difficultés dues a la polyvalence de I'lMP :
Given that themparfait has a wide functional range, none of which is
morphologically expressed in the first languagéheflearners, the low
functional differentiation ofimparfait could be an effect of transfer,
probably reinforced by the fact thabparfait violates the “one form-

one function principle” characteristic of learn@nguage (Andersen
1984). (Kihlstedt 2002b :355)

La L1 est donc susceptible d’influencer l'acquasitide I'lMP, mais les

différences de fréquence entre les données d’'Howarde Labeau,

pourtant fournies par des anglophones, et sudotrie les taches chez
Labeau, nous permettent de poser un autre factéofluence de la

tache.

3.2 L'influence de la tache

Kihlstedt avait prudemment évité de généraliser réssiltats basés sur
des données dialogiques:
No claims can be made about their validity [acdigsal order of

functions] beyond our data, nor about their vajidit other types of
linguistic tasks. (Kihlstedt : 2002b :353)

Elle avait en outre explicitement suggéré que sdmele de fonctions
serait différente dans des narrations ou I'IMP diision bréve devrait
s’avérer plus fréequent (1bid.348,354). Cette intuitse voit confirmée
par les échelles de fréquence différentes obsemtaes deux types de
taches chez Labeau (2008).

Etant donné le biais, voire la circularité, d'édbel acquisitionnelles
basées sur des données d’interlangue, Labeau )(Zi@ff)ere que
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I'échelle de développement pourrait étre établielslbase du degré de
conformité entre l'aspect grammatical de I'MP, speect lexical du

groupe verbal et les indications co(n)textuellest€s, I'influence de ces
éléments n’avait pas échappé a Kihlstedt et Howaails on pourrait leur
reprocher d’avoir attribué a la morphologie verbdés valeurs ad hoc
fournies par le cotexte. Nous poursuivrons ici éflexion de Labeau

(2008) en prenant comme point de départ une vateurosémique de
'IMP (en termes saussuriens, sa valeur en langlugdtpque ses

réalisations en discours) sur base de laquelle2ahelle acquisitionnelle
sera proposeée. Elle postulera que les associdisnglus conflictuelles

(Gosselin 1996) ou discordantes (Bres 2005) et let son entourage
seraient les plus tardives dans l'interlangue d'apants.

4 Une echelle acquisitionnelle indépendante des
données

Ainsi, reprenant a Bres [utilisation de verbes @adblogiques au
contexte minimal (sujet impersonnel, pas de cometéjnpour établir la
valeur de base de I'lMP, Labeau (2008) concluadt dans :

(1) Il neigeait.

la valeur de base de I'lMP est celle d’'un temps@asvaleur aspectuelle
imperfective. L'IMP présente donc la situation s@wne initiale ou
finale, ce qui expliqgue ses affinités avec lessétdtles activités. Il la

présente comme valide pour tout 'espace de rétérennsidéré, d’ou la
valeur de caractérisant, dans :

(2) Hier, il neigeait

gqui sous-entend des chutes incessantes ou peronawec telles, par
rapport a :

(3) Hier, il a neigé

ou I'on comprendra que la neige est tombée une deid, ou au moins
de facon intermittente.

L’'IMP présente le proces dans son déroulementriatat’ou la valeur de
progressif :

4) A dix heures, il neigeait (la neige est enntrde tomberfomparé a
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(5) A dix heures, il a neigé (la neige s’est migeraber ou il y a eu une breve
chute de neige)

Lorsqu’apparait un conflit entre l'aspect lexical k& moment de
référence, 'IlMP va devoir étre interprété:;

(6) Quand Al était enfant, il neigeait.

Cet exemple présente une discordance entre I'éeddumoment de
référence (I'enfance d’Al, soit une douzaine d’as)éet le verbe. On ne
comprendra pas que la situation de neiger estevaldir tout I'intervalle
de référence considéré (Al vit dans le monde denidacondamné aux
neiges éternelles par la sorciére blanche), madlese répéte au cours
de lintervalle considéré (pendant I'enfance d’Af neige tombait
régulierement, mais le réchauffement planétairechangé la donne).
Smith (1997 :199) ne dit pas autre chose lorsqiaiirme que :

The derived, habitual interpretation arises whegrdhis a pragmatic

reason to reject a single event reading [...]. Tylbicasuch an

interpretation is plausible when an adverbial ieteran interval which
is much longer than the event [...]

Si le conflit porte sur une discordance entre Kaspgrammatical et
I'aspect lexical, comme dans :

(7) Pierre sortait

ou une présentatiom media resest donnée d’'une action ponctuelle, on
pourra l'interpréter en fonction du contexte comsmt une situation
répétée (Pierre sortait quand il était jeune, neaiant, il passe son temps
devant la télé) soit le stade préliminalrgPierre sortait quand le
téléphone a sonné ; du coup, il a retiré son margedécroché).

Dans I'exemple :

(8) Hier a 10 heures, Pierre sortait de la maigdragersait la rue pour prendre
son bus.

Le moment de référenckier a 10 heuresinterdit la résolution du conflit par
interprétation répétitive, il s’agit bel et bierud’ événement semelfactif. La présence
d’'une chronologie d’action empéche l'interprétatdamsortir comme avortée. On a
donc une interprétation semelfactive extrémemelitisée de la forme. On voit que

le calcul des valeurs de I'lMP inclut des infornoa de type sémantique, syntaxique

9 Smith (1997:197) signale que la combinaison délavec des événements instantanés
suscite une interpretation ou I'accent est midaphase préliminaire du process.
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et pragmatique. Sur base de la résolution de ¢temtitre I'IMP et son entourage, les

possibilités d’'interprétation seraient les suivante
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Tableau 3 : Valeurs de I'lMP francais

Aspect Indication Indication Indication Contexte

lexical contextuelle | contextuelle de contextuelle de semelfactif

convergent | ponctuelle portée divergentg bornes
Continunon | + [7] [4] [2] [7] Il neigeait
progressif
Habituel + + a a g A 10 heures, il neigeait
Cont.progressift + + 4] 4] + Hier 10 heures, il neigeait
Habituel + 4] + [} [2) Quand Al était enfant, il naige
Cont.progressit + 2] + 4] + Hier, il neigeait
Iltératif” + o o + 2 Il neigeait pendant deux heures.
Narratif + a a + + ? Hier, il neigeait pendant daexires
Habituel - [} [} [} [} Il sortait
Cont.progressif - 7] [} 7] + Il sortait
Habituel - + %) @ [%) A 10 heures, il sortait
Ponctuel - + [%] 4] + Hier & 10 heures, il sortait
inchoatif
Habituel - [ + @ 7] Quand Al était enfant, il sibrta
ltératif - 2] 2] + [} Il sortait pendant deux heures.
Ponctuel - + a + + Hier, il sortait pendant deux heures
marratif

% Dans le processus de grammaticalisation, Bybak €994 :159) formulent I'hypothése que litéfatst la valeur plus spécifique et antérieure guiénéralise pour faire
place a I'habituel. lls se basent sur des argunfentsels et sémantiques. Ainsi, d'un point de voierfel, la duplication totale (T) apparait majorgamnent dans les langues
de leur échantillon pour exprimer l'itératif et Bydet al assument que celle-ci précede diachroniquementufdication partielle (P) — due a I'érosion — ddas
grammaticalisation. D'un point de vue conceptuégrhtif indique qu’une action est répétée a uneasion particuliere : selon eux, le passage dithel n'impliquerait
que la perte de cette restriction semelfactivasajoie le passage inverse serait plus difficileoéivar. Notre intuition nous ameénerait a suivredesonnement inverse pour
I'acquisition d’'une langue seconde: l'interprétatitérative implique la prise en compte d’infornagitisupplémentaire et améne donc plus de contradates le calcul de la

valeur de I'énoncé. Dans I'approche que nous passiylelle serait donc moins accessible aux apptenan
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La valeur de caractérisant - ou continu non praifréians les termes de Comrie
— apparait d’'abord avec états puis les situatiagébgaes qui partagent avec
'aspect grammatical imperfectif une absence detdsn La valeur habituelle
pour les situations pouvant étre prolongées ind@ént (e temple de Diane se
trouvait & Ephésd) - ou la valeur itérative indiquée par des adwarki (e
policier se tenait debout sur le coin pendant deenres chaque joli vient du
contexte aspecto-temporel. Avec les situations uymaes (divergence entre
aspect grammatical et aspect lexical) apparaiinteegorétation progressive, qui
peut se transformer en habituélleen fonction du contexte. Toutefois,
I'interprétation est obligatoirement itérative avdas situations téliqueke (vieux
professeur arrivait toujours en retard Finalement, linterprétation est
ponctuelle avec des situations téliques (confliteemspect grammatical d’'une
part et aspect lexical et adverbiaux de l'autra)is patéliques (conflit entre
adverbiaux d'une part et aspects lexical et granwalatde I'autré®).
L’interprétation inchoative rétablit la borne imilie du procés et I'interprétation
ponctuelle présente le proces comme borné, seaelmnt ainsi du perfectif.

5 Conclusion

Nous avons vu que I'IMP francais est une forme dew® aux valeurs
multiples. Par la méme, sa maitrise pose aux adiogd un défi particulier. Plus
spécifiguement, les apprenants anglophones devnaroontrer des difficultés
dues au découpage aspectuel différent de 'angldss que les suédophones
rencontrent un obstacle supplémentaire en ce gupdifectif n'est pas exprimé
par la morphologie verbale dans leur langue malietne

Par conséquent, les parcours acquisitionnels lzasétes données d’apprenants
d’'un arriere-plan linguistiqgue ne peuvent étre galges a d’autres langues, ni
méme a d’autres contextes d’emploi.

Il a donc été proposeé ici de se baser sur la vaelangue plutét qu’en discours
de 'IMP. Notre hypothese, basée sur les descriptidu francais L1, postule

I Les exemples de ce paragraphe sont traduits dei€(876:28).

22 par défaut, ce type d’emploi suggére que la $itnat’est plus valable & I'heure actuelle d’ou la
difficulté pour les apprenants relevée par Howardilégser des « IMP présents ie: vieux professeur
arrivait toujours en retard... et c’est toujours lasc

%3 Des phrases du type: “Un instant aprés, Frolli éta le toit” (Bres 2005) sont contre-intuitivear
I'adverbial remet en cause une interprétation cadantte des aspects grammatical et lexical.
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que les emplois ou l'information donnée par I'asgpexical, 'aspect verbal et le
co(n)texte concordent seront les premiers acquis.

Reste maintenant a vérifier I'échelle proposéerpane variété de taches
propices a l'utilisation de chacune des valeurd'ld&” auprés d’apprenants
d’arriere-plans linguistiques divers.
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Les prefixesauto- etentre- et la réflexivité
Marie Labelle, Université du Québec a Montréal

1 Introduction

Cet article porte sur la question de l'interpré@tatdes préfixeauto etentre et
de leur relation avec le sens réfléchi ou récipeodu prédicat. Nous allons
discuter deux aspects de cette relation. D’une pars allons nous demander
pourquoi un verbe préfixé aveauto ou entre est apparemment
automatiqguement précédé du clitique réfléshibien quese n’ajoute rien au
sens du verbe, qui est déja réfléchi ou réciprofams une deuxieme section,
nous allons discuter de cas ou justement le vedst pas précédeé du clitique
réfléchi, dans le but de comprendre comment de$ixpse qui semblent
introduire une notion de réflexivité ou de réciptéc peuvent avoir un
complément distinct du sujet.

2 Auto-, entre- et le réfléchi

Considérons les exemples suivants, typiques depl@rde verbes préfixés avec
auto-":

(1) La gauche s'autocongratule ou s'autoconsoteenanence.

(2) Je continue a m’'autosuggérer des trucs bien.

(3) La voiture qui s’autodiagnostique.

4) Cet e-mail s'autodétruira dans 10 minutes (pu +

(5) Dans la condition CS, les filles s'autoattribueles performances sensiblement
identiques a celles qu'elles attribuent aux adtites.

(6) On investit une énergie considérable a s'astifigr et a s'autovaloriser.

(7) Un placement qui s’autofinance pour la retraite

(8) Il s’est autocréé cette carapace.

! Les exemples mentionnés dans l'article sont presmuisedes exemples attestés, le plus souvent sur
internet. Pour faciliter la lecture, les sites segront été omis. Toutefois, un fichier d’exemplesc
sources, intitulé «<Exemples AUTO », est disponditlemon site web a I'adresse suivante :
http://www.er.ugam.ca/nobel/r32764.
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(9) Vous aviez encouragé Mobutu a s’autoproclamemeshal.

(10) La loi renforcant la présomption d’'innocend® (uin 2000) a prévu la possibilité
pour une personne de ne pas s’autoincriminer,-e:@bte d’apporter un témoignage
risquant de la faire condamner.

Les verbes préfixés avaito- sont typiquement réfléchis. Nous ne sommes pas
surpris qu’une racine verbale précédéead® soit sémantiquement réfléchie,
vu le sens de ce préfixe. Mais nous pouvons naysenudre que ce verbe dérivé
Soit a premiére vue automatiquement précéedé dgusitréfléchi.

En effet, une longue tradition en sémantique folen&laite les morphemes
réfléchis comme des opérateurs lexicaux qui rédtisevalence des prédicats
sur lesquels ils opérent (p. ex. Quine 1961; Gramsh982, 1990; Wehrli 1986;

Chierchia 2004[1989]). Par exemple, Reinhart défairéflexivisation comme

une opération de réduction de la structure argualeui porte sur un prédicat
a deux places (une relation), identifie les dewguarents et réduit la relation a
un prédicat a une place (une propriété) (Reinr2@61Reinhart et Siloni 2004,
2005):

(11) a. wash @y, 6,>
b. Reduction: R(washp=
c. (R(wash)(x))- (x wash x)

Cela est équivalent a la fonctisaLr de Grimshaw (1982). Comme la réduction
identifie deux roles thématiques, une relation axddaces est requises pour que
'opérateur de réflexivité puisse opérer. Parce qatte opération affecte la

structure argumentale du prédicat, elle doit seefdans le lexique, et non en

syntaxe.

Il parait naturel de supposer que le préxgo dans les exemples en (1)-(10)
est un opérateur de tygeLF, attaché au prédicat au niveau du lexique. San rol
semble étre de transformer un verbe a deux argsnaistincts en un verbe ou
les deux arguments du verbe sont identifiés:

(12) AYAX(X V'y) - AX(x autoV x)

Par ailleurs, I'idée que le morpheme du réflé&ehnest un opérateur lexical de ce
type est plus ou moins standard dans les écrigsiiBtiques récents. Cette idée
remonte au moins a Grimshaw (1982) et Marantz (l9BHe a été soutenue

récemment par Baauw et Delfitto (2005), pour quexiste une prohibition
contre la réduction valentielle en syntaxe :

(13) AYAX(XRY) - AX(XRX)
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Pour Baauw et Delfitto, une relation ne peut pas &duite a une propriété par
le systeme computationnel syntaxique, que ce suis da syntaxe proprement
dite ou au cours du processus d’interprétatioroemé logique. En conséguence
cette opération doit étre lexicale. Ce traitementcal du morphémse est en
accord avec une tradition linguistique francaiseawtc plusieurs travaux de
grammaire générative qui considérent les pronoitigues comme des affixes
lexicaux (p. ex. Tesniere 1959/1969: 85; Blanchewv®aiste 1975:. 41;
Blanche-Benvéniste et al. 1984: 70; Borer 1986;e6U®88; Roberge &Vinet
1989; Roberge 1990; Miller 1992). Ainsi, bon nombltauteurs considéreront
que le verbese-parlede la phrase (14a) est créé dans le lexique ppédation
schématisée en (14b).

(14) a. Lucse parle.
b. AyAx(x parle & y)-» Ax(x parle a x)

Dans cette perspective, les exemples (1) a (10)ewent une question
intéressante. Sauto- effectue I'opération schématisée en (12), le tasule
cette opération est un prédicat & une place gpene pas servir d'input seen
(14b). Le méme probleme est posé par le vediader, ou le morphémeui est
réfléchi. Pourquoi ce verbe requiert-il le clitigugdléchi? Pourquoi ne dit-on pas
*La gauche autocontratuleu *Luc suicide? Le préfixeentre souléve le méme
probleme dans le domaine réciproque, comme onl@ewir en (15). Ce préfixe
opere une opération sur un prédicat a deux places gonner un prédicat
réciproque a une place ou la relation décrite @aselbe initial s’applique entre
les membres de I'unique argument du veérBeurtant, ici encore, le morphéme
du réfléchi est obligatoire.

(15) a. Les participants s’entreregarderent.
b. AyAx (x regarde y)-» AX (X entreregarde X),

ou X dénote un groupe d’individus et ou chaqéenéint de X regarde un autre
élément de X.

Cc. *Les participants entreregarderent.
On remarque que la préfixation avagto et entre est productive, comme le
montrent la plupart des verbes des exemples réglgdh a (10) et les verbes
réciproques de (16)-(17).

(16) Les membres de l'alliance présidentielle quratent décidément aucune opportunité
pour s’entredécocher des fléchettes empoisonnées

% (15b) est évidemment une simplification des défées interprétations possibles des réciproques.
Pour une description précise de la sémantiqueéb@izroques, voir Fiengo et Lasnik (1973);
Dalrymple et coll. (1998); Bruening (2006).

235



Labelle

(17) Elle n'est plus lue que par les poétes qunts&lisent comme s’entredévorent
certains insectes.

Dans (1) a (10) ainsi qu'en (15)-(17), le clitigge parait sémantiquement
redondant, et 'on est amené a se demander siGerest bien celui décrit en
(14b) vu que le préfixe réfléchi ou réciproque skrdvoir détruit le contexte
permettant I'opération.

On peut également observer gee apparait aussi de facon apparemment
redondante lorsqu’un pronom réfléchi de typeméme,ou réciproque de type
I'un l'autre / les uns les autregst présent dans la phrase, comme en (18)-(19).

(18) Le ministre se copie lui-méme.

(19) Les voisins se détestent les uns les autres.

Dans ces exemples, le pronom réfléchi ou réciprogsé en position
argumentale, comme on peut s’en convaincre lorsgatmsidére des exemples
semblables avec un objet datif (pour une discusdiopronomliui-méme voir
Zribi-Hertz 1990, 1995, 2003):

(20) Le ministre se parle a lui-méme.

(21) Les jeunes se parlent les uns aux autres.

Puisque I'objet du verbe est présent en syntage’dtest réfléchi/réciproque, il
semble que le réle dee n'est pas d’éliminer un des arguments du verbe au
niveau du lexique, auquel cas on ne pourrait papliela position d'objet. On

se demande donc pourqlss est obligatoirement présent dans ces phrases, qui
comportent déja un pronom réfléchi/réciproque.

Ce type de phénomenes s’expligue dans I'hypothésesenest une téte
fonctionnelle plutét que lexicale. J'ai proposé ridilyserse comme une téte
Voice (Voix) dont le rble est de marquer en syntexprédicat comme réfléchi
en identifiant 'argument externe du verbe avec uvaeable libre dans le VP
(Labelle 2008). Kratzer (1996) propose que les ragnis externes sont
introduits en syntaxe par une téte fonctionnel@épendante, qu’elle appelle
Voice. Voice se construit avec un VP dénotant ugnément, et introduit
I'argument externe de I'événement, souvent un Agent

(22) Voice :AxAe[Agent(e,x)]

Un mode de combinaison spécial, appelé Event liEation, permet a la
variable événementielle associée a Voice détrentiiee a la variable
événementielle du VP.

On peut concevoir le réle d& dans les phrases réfléchies et réciproques—qui
ont donc un argument externe (et non dans les @hmasutres et moyennes
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(Ruwet 1972), qui posent des problemes différent®)mme étant double : A)
introduire en syntaxe I'argument externe du vedeegui est le rle de Voice et,
B) identifier cet argument externe avec un argumatdrne non saturé du
prédicat’ L’entrée lexicale dsesera donc comme en (23) :

(23) APAXAe[P(e,x)Agent(e,x)]

Ainsi, la phrasd.uc se parlesera dérivée comme en (24) (je supposeageiant
une marque de cas et non une préposition (Kayng) 197

(24) Le[parler-a(e,Luc)] Agent (e,Luc)]

/\
Luc Voice' Axie[parler-a(e,X))Agent (e,x)]
Voice VP Ayhie[parler-a(e,y)]
se |
APAxAe[P(e,x)lAgent(e,x)] V

parle
AyAre[parler-a(e,y)]

La phraselean s’autoanalyspeut, de maniéere similaire, étre dérivée comme en
(25). Le préfixeauto- crée un verbe sélectionnant un sujet coréféleatiec
'argument interne du verbe. En se combinant awewverbe, le morphemse
sous Voice permet I'introduction en syntaxe, deégygefc,VoiceP] d’'un argument
externe coréférentiel avec I'argument interne drtbeget compatible avec le
sens du verbe.

(25)  Ae[analyse(e,Jednigent(e,Jean)]

/\
Jean Voice' Axie[analyse(e,X)JAgent(e,x)]
Voice VP Ayiel[analyse(e,yJAgent(e,y)]
se |
APAxAe[P (e, x)JAgent(e,x)] \%
autoanalyse

AyAie[analyse(e,yJAgent(e,y)]

En (25), le morphémse n’ajoute rien a ce qui est exprimeé lexicalementlpa
verbe. Cela semble correct, puisque la phrdsan s’autoanalysesignifie
essentiellemenfean s’analyse. Sest requis ici parce que le sens du verbe
requiert que I'’Agent soit la méme entité que le Mbe Sanse la téte Voice
introduirait une variable distincte pour le sujet, la phrase ne serait plus
réfléchie. Ainsi, si I'entrée lexicale du verbetoanalyserest comme en (25),
soit Ayie[analyse(e,y)Agent(e,y)]l'utilisation d’'une téte Voice non réfléchie

|l s’agit d’une version simplifiée de ce qui esbposé dans 'article mentionné, mais cette formule
suffit pour nos besoins.

237



Labelle

produirait l'interprétation incohérentéxiyle[analyse(e,y) 7 Agent(e,y) [/
Agent(e,x)]/'un des Agents étant introduit par le verbe atitie par Voice.

Pour rendre l'analyse plus concréte, on a choisi (BB) dexprimer
explicitement la coréférence entre les deux argtsngéans I'entrée lexicale du
verbe autoanalyser Cette entrée lexicale implique que le préfixerepsur la
structure argumentale du verbe de la maniereridastn (12). On verra dans la
section 3 les problémes posés par une telle elexémle, et on proposera plutot
que le préfixe introduit une restriction de sélattsur le choix du sujet. Puisque
Kratzer propose que I'argument externe du verbenéstduit dans la structure
au niveau de Voice et non au niveau du verbe, deyc@ar restriction de
sélection est tout a fait compatible avec son agp@o

On peut noter ici que le préfiauto implique que le sujet est agentif, et élimine
donc une interprétation neutre, moyenne, ou en tast non agentive du
réfléchi, comme on peut I'observer avec le contrast (26). Dans le deuxieme
exemple, contrairement au premier, on concoit gae révétement est
spécifiguement concu pour mener a terme le prosedsu dégradation; le
revétement est 'agent de sa propre dégradatiomekemples en (27) sont des
exemples attestés du méme type.

(26) a. Ce revétement se dégrade rapidement.

b. Ce revétement s’autodégrade rapidement.
(27) a. Unrevétement qui s'autorépare en casyieaa

b. Michelin lance un pneu poids lourd, qui, arraué deux tiers de l'usure s'auto-

régénere.

La dérivation illustrée en (25) s’appligue égaletman réciproque préfixé par
entre; comme entreregarder avec la différence que le réciproque requiert
comme argument un DP dénotant un ensemble d’ingsvithnt la cardinalité est

égale ou supérieure a 2 (et que la sémantiqueaijoroque est plus complexe
que celle du réfléchi — voir note.2)

Selon cette hypothése, pour rendre compte desgshcasnportant a la fose et
un pronom du typéui-mémeou I'un l'autre en position argumentale, on doit
supposer que le pronom anaphorique se traduitrpafarmule comportant une
variable. En effet, I'entrée lexicale derequiert qu’il se combine avec un VP
non saturé. Cela est tout a fait compatible avaoalyse de Déchaine et
Wiltschko (2004), ou le réciproque a la structi&ipbuteur I'UN [varianle © [réciproque
l'autre]]] . Alternativement, on peut postuler que I'anaphoifie le prédicat
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plutét que de le saturer, ce qui serait envisagegolur lui-méme (sur la
modification du prédicat par un complément, voiuGt et Ladusaw 2003).

En résumé, si on traitee comme un morpheme fonctionnel qui réalise la téte
Voice lorsqu’il y a coindexation entre un argumeartérne direct ou datif et un
argument externe du prédicat, on peut rendre codgrefaits mentionnés dans
cette section, o8eest obligatoire dans la phrase malgré la présdhreautre
morphéme réfléchi ou réciproque. Toutefois, unel@tdes verbes préfixés par
auto- ou entre montre I'existence d’emplois transitifs non réfiés qui nous
amenent a nous interroger sur le réle exact dpmdxes. Nous nous penchons
sur ces exemples dans la section 3.

3 Verbes non réfléchis préfixés par auto-

Il m'a été suggéré que les verbes préfixésapdn devraient étre traités comme
des réfléchis intrinseques, donc inanalysables.teCsblution ne résout
évidemment pas le probléeme posé, mais I'élimine censidérant que les
réfléchis intrinseques ne doivent pas étre expfigiéuffit de les lister dans le
dictionnaire. Outre le fait que cela ne rend pasme du fait que la préfixation
avecauto etentre est productive, cette idée ne tient pas comptiaitdque I'on
peut trouver des exemples de verbes préfixéayar ou parentre-qui ne sont
pas réfléchis. Il en existe plusieurs types quit @écessaire de discuter
séparément.

3.1 Sens de ‘causer + auto-V’

Dans les exemples suivants, I'intervention d'unrmigxterne est explicitement
mentionnée.

(28) Dans un cas désespére, pour empécher le aaidsgre capturé par un ennemi, il est
possible de I'autodétruire.

(29) Votre systeme est stable, il ne laisse persdantodétruire.

Il a été suggéré plus haut que si I'entrée lexidala verbe préfixé paguto- est

du typeiyie[Verbe(e,y)/ Agent(e,y)],la phrase comportant un tel verbe et un
Agent distinct violerait le principe selon lequel tble thématique ne peut étre
assigné qu’une seule fois et la phrase serait éreolbe. Dans les exemples ci-
dessus, la phrase n’est pas incohérente, maisi’ebé pas non plus réfléchie.
Toutefois, le verbeautodétruire dans ces exemples est interprété comme
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signifiant « causer que x détruise x ». Le sujewerbe transitif fait une action
qui cause qu’un mécanisme interne au vaisseau ayste@me le détruise de
I'intérieur. On a donc véritablement un événemeditéchi enchassé sous un
verbe causatif. On peut proposer pour ces phrasdsgrivation en (30), ou la
téte Voice non réfléchie introduit un Agent distirde I'objet. Pour pouvoir
utiliser un sujet non coréférentiel avec I'argumentverbeautodétruire on doit
imposer une structure causative au verbe (il s’agitcoercion ici). Cette
structure permet d’introduire I'Agent de la relaticausative.

(30) Voice' axie'le[cause(e’,e)] Agent(e’, x)[I détruire(e,vaissealhgent(e,vaisseau)]
/\

Voice VP  Ae'[k[cause(e’,&) détruire(e,vaissealf\gent(e,vaisseau)]

Axae’[Agent(e’ y\

CAUSE VP  \e[détruire(e,vaisseaugent(e,vaisseau)]

TN

V vaisseau
autodétruire
AyAie[détruire(e,Y)Agent(e,y)]
En (30) une distinction, nécessaire je crois, até fentre le niveau lexical vP
introduisant le morphéme causatif abstrait et leeau fonctionnel Voice
permettant I'introduction de I'argument externe. diget sera introduit dans le
spécifieur de VoiceP. Ce type d'exemple est toutaih compatible avec
'analyse proposée dans la section 2 pour les amméiéchis.

Le méme type de dérivation vaut dans le domaingnague avec le préfixe
entre dans des exemples comme (31).

(31) Jean a entrelacé/entrecroisé/entremélé &ebléls et verts.

En (31), I'entrelacement concerne les entités ticidans le complément, les
fils bleus et verts; Jean cause le résultat dparile verbe. Les verbes signifient
« X cause [y et z sS’entrecroisent/s’entrelacentisganélent] ». Les verbes
entrelacer, entrecroiser, entremél@écrivent une relation réciproque entre deux
entités. Dans I'emploi transitif, la relation rémpue, stative dans ce cas-ci,
existe entre les entités décrites dans le complgre¢argument externe est
responsable de la création de cette relation.
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3.2  Complément distinct mais coréférentiel au sujet

Alors queJean s’autoévalusignifie Jean évalue Jeadean s’évalue lui-méme,
en (32b), le verbe n’est pas réfléchi, mais I'attdu sujet porte sur un objet
comportant un déterminant coréférentiel avec leetsupn peut établir un
paralléle entre (32) et (33).

(32) a. Jean s’autoévalue.

b. Jean autoévalue son comportement / son apgsags.
(33) a. Jean s’explique.

b. Jean expligue son comportement / ses paroles.

De la méme facon que (33b) peut étre considéréemeorane sorte de
paraphrase de (33a)—(33b) spécifie quel aspectide@me Jean explique—,
(32b) paraphrase (32a) en spécifiant quel aspekti-teéme Jean évalue. Dans
ce type dexemple, l'objet comporte nécessairememt déterminant
coréférentiel avec le sujet. On peut classer danméme catégorie I'exemple
suivant, ou les investissements de la SNCF doigéet financés a partir des
revenus mémes de l'entreprise, et qui peut paraphrba SNCF doit
s’autofinancer

(34) La SNCF doit autofinancer ses investissements.

Ces exemples montrent que le préfado n’introduit pas nécessairement une
réduction de la structure argumentale avec ideatihn des deux arguments du
verbe, contrairement a ce qui est prévu si 'enegreale d’'un verbe préfixé par
auto- est de typeiyie[Verbe(e,y)/ Agent(e,y)] La construction transitive
semble étre possible lorsque I'emploi réflechidestype métonymique, c’est-a-
dire lorsque le complément du verbe réfléchi njgas & proprement parler le
sujet lui-méme mais une entité reliée au sujetypa relation métonymique
(Zribi-Hertz 1978). On a une interprétation du \egréfixé pamuto- du type :
«X Vyety estun aspect de x ». Puisque, damsploi transitif, le référent de
I'objet est distinct de celui du sujet, le clitiquéflechi est absent. Toutefois,
auto- introduit bien une notion réfléchie ici dans lexs®u il y a coréférence
entre le sujet et un élément de l'objet, ce dontpenat rendre compte en
postulant que le préfixauto introduit une restriction de sélection sur leesuj

Cet emploi métonymique non réfléchi d’'un verbe peefpar auto- est assez
rare. Dans bien des exemples de la section 2, me dyemploi n’est pas
possible, puisque I'action du verbe porte sur jetsentier et non sur un élément
relié au sujet; c’est le cas par exemple avec tede (1) La gauche
s’autocongratuleou on ne pewutocongratulergque soi-méme.
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Dans I'exemple suivant on retrouve la relation insee le sujet est un élément
de I'objet.

(35) Quel dommage que le Tibet n’ait pas résist@& faux Chinois. Leur religion les a
autodétruit.

On observe que l'action se passe a l'intérieuralgdt : Le sujet détruit I'objet
de l'intérieur. L’action est réfléchie dans le seison concoit que les Tibétains
se détruisent eux-mémes.

3.3 Sens de ‘de soi-méme’, ‘par soi-méme’

Alors que (32b) pouvait étre considéré comme umapgbaiase de (32a), I'emploi

de autoévalueren (36) ne peut pas étre considéré comme une pasaph
possible des’autoévaluer Ici, auto- introduit I'idée de faire par soi-méme une
action qui est normalement faite par un tiers exper

(36) Cette grille de calcul sert & autoévalueresgituation financiére et a mieux planifier
votre budget.

En (36), auto a un sens similaire a celui dei-mémelorsque ce pronom
introduit un contraste avec un autre acteur pakenti est bien connu que les
pronoms réfléchis de typkii-méme peuvent avoir soit un sens proprement
réfléchi, comme (37) par exemple, soit un sensrastif, comme en (38) (Gast
et Siemund 2006).

(37) Luc pense a lui-méme.

(38) Cette grille de calcul sert a évaluer vous-méatre situation financiére.

On remarque gqueous-mémen (38) n'est pas en position argumentale et qu'il
n’introduit pas de coréférence entre deux argumaumtgerbe. Il introduit plutét
un focus contrastif, permettant de contrastertiaaion ou vous évaluez votre
situation financiere avec une autre situation pegt@, peut-étre plus courante,
ou une autre personne évalue votre situation fieem¢Gast et Siemund 2006).
Il semble que le préfixauto-permet également ce deuxieme emploi.

Cette notion de faire quelque soi-mémeu par soi-mémese retrouve dans
plusieurs exemples transitifs de verbes préfixéapt- :

(39) Il est stérile et destructeur d’autoproclataesupériorité politique et idéologique de
son groupe sur les autres.

(40) Apres avoir ainsi autodétruit le principe densémission, Nicolas Demorand
s’applique particulierement a en détruire une cosapte : le sondage commandé.
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(41) Le couple autofinance tous ses projets gragedassins, croquis et maquettes que
Christo dessine en quantités industrielles.

Dans tous les cas, on pourrait éliminer le prééxéo ou le remplacer par le
réfléchi contrastifui-mémesans changement majeur de sens.

Il nest pas nécessaire que le complément comportdéterminant possessif,
mais l'absence de déterminant possessif n’élimme& e méme pas une
interprétation possessive du complément : dansxesiples ci-dessous, le jeune
enfant autoévalue sa propre douleur; le vendeut &eatocertifier son propre

vin; la famille construit sa propre maison; si Maet autoédite cinq livres, ce

sont ses propres livres.

(42) Il est évident que lincapacité des jeunesaets a autoévaluer efficacement
l'intensité de la douleur...

(43) Je ne suis pas autorisé a autocertifier [€vin

(44) Cette courageuse famille esperantiste a ansheot une maison ronde (16 pans)
bioclimatique en poteaux-poutres.

(45) Martine, 51 ans, a autoédité cinq livres.

Il ne semble pas possible de dideut a autodétruit la maison de son vojsin
dans le sens ou il I'a détruite de lui-méme ou lp@méme. De méme une
machine externe ne peut pasitodiagnostiquerl’état de mon véhicule
(comparer avec I'exemple 3), méme si elle pourézientuellement le faire
d’elle-mémeou par elle-mémeEn ce sens, bien quito- dans ces exemples
ressemble a I'emploi contrastif dei-méme il implique nécessairement que
I'action revienne sur le sujet, ce qui n'est pasas&airement le cas avée lui-
méme/par lui-mémd.e verbe préfixé paauto-se traduit informellement par « x
V lui-méme son propre y, en contraste avec un@tsiu peut-&tre plus normale
ou z V y». Dans tous les cas, l'action n’est pafiéchie bien gu’il y ait
coréférence entre un élément de I'objet (parfoiglicite) et le sujet. Les deux
arguments pertinents du verbe sont présents, ilanjyas eu d’opération de
réduction de la structure argumentale. Je n’ai tpasvé d’exemple transitif
semblable avec le préfixentre, ce qui peut étre relié au fait que le pronom
réciproqud’un l'autre n’a pas I'emploi contrastif dei-mémaeillustré en (38).

Un autre type de cas est observé dans le domdmmniatigue ol un processus
est déclenché sans intervention de l'utilisateur.

(46) Mon portable a autodétruit le disque dur.
(47) Tu branches un écran et il 'autoconfigurdgtdébranche et il le désactive.

(48) Une clé USB qui autodétruit ses données !
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(49) Un délai de 7 jours apres lequel le mail seradétruit par le serveur.

Le sens semble étre paraphrasable par « x verbppaitenant a x) et il n’y a
pas de z externe a x qui déclenche ou contrbledleepsus ». Par exemple, (46)
s’interprete comme « mon portable a détruit le witisdur de lui-méme, je n’ai
rien fait pour causer I'événement ». L'événementpsaduit a l'intérieur du
sujet. Iciauto- peut souvent étre paraphrasé gatomatiguementun sens que
I'on avait pas dans les exemples qui précedent

Vu l'existence du sens contrastif du préfxeto- on peut se demander si tous
les emplois réflechis de verbes préfixés aato- sont de ce type, mais je ne
crois pas que ce soit le cas. Les exemples caushgifa section 3.1 montrent
qu’il y a bien un sens proprement réfléchi qui p&we introduit par ce préfixe

puisqu’on le retrouve enchassé sous un causatifsdos causatif et le sens
contrastif sont deux emplois difféerents du préfike.sens causatif indique que
I'événement est déclenché par une entité exteamelid que le sens contrastif
exclut justement linterprétation ou le sujet dévEnement est une entité
externe.

4 Conclusion

Les exemples mentionnés dans la section 3 momjrexduto ne crée pas (du
moins pas toujours) un verbe formellement réfléecldu type
Ayie[Verbe(e,yJAgent(e,y)] Par contre, dans le cas non marqué les verbes
préfixés parauto décrivent bien une action réfléchie sur elle-mésheon a
essayé de montrer que méme les emplois trans#ifgigrent que l'action du
sujet porte sur un objet relié au sujet (faisantipalu sujet ou appartenant a
celui-ci). Cela suggeére quito- introduit une restriction de sélection sur leesuj

en exigeant qu’il ne soit pas totalement dissoeiéabjet. Dans le cas dmtre

le sens réciproque est le seul sens observe; tounee pas, & ma connaissance,
d’exemple transitif qui n’ait pas l'interprétati@ausative décrite en 3.1.

L’'analyse présentée dans la section 2 est reqeiseutes fagcons pour les verbes
préfixés paentre Elle peut étre conservée pour les verbes préfiaéauto-en
considérant que le préfixe introduit une restrictite sélection sur le sujet, ce
qui est tout a fait compatible avec I'approche datker, pour qui I'argument
externe n’est pas specifié sur le verbe : il eBbduit en syntaxe par la téte
fonctionnelle Voice. Dans I'analyse proposée, amgio- comme aveentre, le
clitique se permet lintroduction en syntaxe d'un sujet coréféiel a une
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variable libre dans le VP. Il est donc requis teutes fois ou l'action est
proprement réfléchie ou réciproque.
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A mon avis la vue des crocodiles

rend nerveux
Bjorn Larsson, Université de Lund

Some years ago, professor Georges Kleiber, launatmmpetition among fellow linguists.
The challenge was for all participants to carry @linguistic analysis of the same phrase: "A
mon avis la vue des crocodiles rend nerveux”. fanze was ten bottles of wine from Alsace,
second prize ten bottles of idem, but from Bordealxever had time to finish my
contribution at the time. However, the invitatiantionour professor Suzanne Schlyter gave
me the motivation needed to bring to an (hasty) regdeflection on some of the theories of
categorization as laid out by Kleiber in hia sémantique du prototy@@ad commented on by
Suzanne Schlyter herself in her article of 198agheit, polysemie und prototypentheotie.
do not pretend to offer any radical solutions to edaernal problem; my aim is rather to
introduce further complications into the ongoingatissions.

C’était au mois de décembre, il y a dela cela uraite d’années, ou, pour la
premiere fois de ma vie, jai rencontré deux viascodiles. Cela s’est passé a
Paris, comme tant d’'autres choses invraisemblablasais rendez-vous avec
I'éditeur courageux qui avait acheté les droits rppublier en traduction
francaise mon dernier romamng John SilverL’éditeur me donna rendez-vous
au bar d'un petit hotel quatre étoiles, situé, cedonnera personne (sauf ceux
qui ne lisent jamais des textes littéraires, a sa&q@eu pres la moitié de la
population adulte en France), au centre méme ds @dyorial, a savoir, on le
sait (si on le sait), a Saint Germain-des-prés.relesement, je connaissais déja
assez bien aussi bien Paris que ses curieux usuiinges. Je suis donc arrivé
avec un un peu de retard afin de ne pas étre tai@rewu rendez-vous (ce qui
m’avait obligé a arpenter au hasard les rues aemxt@lrs pour faire passer le
temps). Javais si bien fait que mon éditrice, ltBars la fille d’'un tres
prestigieux homme de lettres et propriétaire denkson d’édition, et mon
attaché de presse, avaient déja eu le temps de qusdques verres de blanc.
Cela m’arrangeait plutdét. N'ayant jamais sérieusgmé&équenté la gent
littéraire parisienne, je voulais garder la tétetamt soit peu clair pour ne pas
dire trop de bétises.

Au bout d’'un bout de conversation, cependant, trédi me dit :
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« On va vous faire rencontréeux vrais crocodiles »*

J'ai accusé le coup, sans bouger. A vrai dire,gesavais pas trop ce qu’'elle
voulait dire. La seule chose dont je fus immédiaeimsar, c’est qu’il ne
s'agissait pas, justement, de deux vrais crocqdilesieux reptiles en chair et en
peau protégeée. En effet, on m’avait déja fait sagoion allait manger au D6me
sur le boulevard Montparnasse. Et dans le mondsilgesqui est le mien, les
crocodiles ne mangent pas au restaurant, fat-cearss Rt fussent-ils bien
accompagnés. Tout ou plus pourrais-je m'imagineit gusont bouffés. On le
sait assez (et cela on le sait, a moins d’étre &&eipent inculte) que les blasés
gourmets parisiens ne reculent devant’rien

On comprendra facilement que je gardasse mon silenma réputation de
professeur de francais était en jeu. Avant de tacda suite de l'histoire, on
peut cependant déja en retirer quelques leconsleyraient intéresser au plus
haut degré tout linguiste pour qui le sens n’est yoa épiphénomeéne (de toute
facon, les autres n'ont aucune raison d’écoutehisires qui se valent toutes).

La premiere lecon est celle-ci : 'énoncé pronopeé mon éditrice avait au
moins un sens parfaitement compréhensible. Sinon je n‘ayeamais compris

qgue les vrais crocodiles n'étaient pas des vrasatiles, mais quelque chose
d’autre qui restait a élucider.

La deuxieme lecon est celle-ci : si je comprenais g ne comprenais pas le
sensentier de I'énoncé, c’est parce que je savais (ou crdgaisement savoly
gue les crocodiles n’étaient pas des habitués ameDAutrement dit, jai écarté
aussitot une interprétation littérale des prétendwss crocodiles — et cela
malgré I'épithete « vrai » qui leur furent acculés en raison de mes
connaissances extra-linguistiques sur le mondelpesgui était et qui reste le
mien (et que j'appelerai volontiers, si c'étaities, le monde réel)

1 J’avoue ne pas savoir avec certitude si I'énomcguestion était suivi d’un point d’exclamation au
moment de I'énonciation. S’il me reste un peu daegpa la fin de cet article, j'essaierai — on netpe
guére faire mieux — d’expliquer pourquoi.

2 D'ou I'appelation d’origine controlée "Froggies'tabuée sans géne par les Anglais aux Francais.

3 Jajoute cette réserve par pure gentillesse :daguie doit mener les épistémologues relativistes et
sceptiques ne doit pas étre facile. En tant qai@imains, ils ont droit a toute notre indulgence.

4 On doit remarquer cependant qu'une interprétatittérale des dits crocodiles n’est pas une
impossibilité absolue : il suffit d’avoir un petimfagination. On pense tout de suite a deux po#éwbil
passablement réalistes : la premiere est qu'on aitamvité a diner au restaurant d’'un jardin
zoologique; la deuxiéme est que j'avais en facdégonstructiviste pathologique pour qui le sens des
mots est a inventer et & négocier dans chaqudisitudiénonciation : j'aurais donc pu attribuer au
mot crocodile leur sens « littéral » tout ausshlee n'importe quel autre sens.
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La troisieme lecon est celle-ci : si javais vouwdavoir sur le champ ce qu'il
fallait entendre par ces crocodiles qu’on voulag faire rencontrer (d’ailleurs
pour me faire plaisir a I'en croire le sourire qaécompagnait I'énonce), je
n‘aurais eu qu’a demander.

Cette troisieme lecon, de fait, n’est rien d’auréune variante profane de la
lecon profonde et humain qu’on peut tirer du sieede Perceval face au Graal
lors de sa visite chez le Roi Pécheur. Pourquailence de Perceval fut-il
considéré comme un péché irréparable qui devaiem&na ruine du royaume
d’Arthur ? Parce que Perceval, en refusant de dderaguel était le sens du
Graal, refusait en méme temps de participer darotstruction continue du
sens. Comme I'a bien montré Tzvetan Todorov (19ALQuéte du Graal n’est
rien d’autre que la quéte du Sens. Or, la quétseths, on le sait (on devrait le
savoir), est en méme temps la quéte de linterstibjg. Au commencement
était non pas le Verbe, mais le Sefieu, finalement, doit étre compris comme
une entité horizontale et non pas verticale.

Je ne saurai jamais si javais l'air d’un point nd&rrogation en attendant
I'explication qui devait venir ou si javais réusai cacher mon ignorance
sémantique. En tout cas, I'explication tant attendut vite :

"Eh oui, on a voulu vous faire connaitre deux de gorivains. Ce soir, vous
dinerez avec Umberto Eco. Demain, il y a un déjeamec Yann Quéffelec.”

En un éclair, les brumes sémantiques se sont dessiC’était si simple :

Deux vrais crocodiles = Umberto Eco & Yann Quéffele

A la réflexion, évidemment, ce n’était pas si sipjue cela. La réalité, et
surtout la réalité signifiante, on le sait sansifwe d’'un doute, est toujours plus
complexe et fascinante que ne laissent entendrdaires formules
généralisantes (ou figures de style avec une esipres la mode) lancées par
les intellectuels pour se faire remarquer et pauifasre comprendre par les
médias. En effet, qu'avais-je réellement compris ?

Tout d’abord il y a le probleme de I'extension walle de la référence de ces
vrais crocodiles humains. On m’avait clairement t@mmprendre qu’Umberto
Eco et Yann Quéffelec étaient des vrais crocodesilement, comment savoir
si ces deux la étaient les seuls ? En réalitéaiggimmédiatement interprété les
deux noms propres comme des instances particulcéoe® catégorie super-
ordonnée qui était celle des vrais crocodiles. Sur le momepmt tirai

® Voir Larsson, 1997.
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provisoirement la conclusion que cette catégoriait ételle constituée
d’'importants écrivains célébres.

Aujourd’hui, ayant réfléchi a la question, je mads compte a quel point cette
déduction était douteuse. Et si, par exemple, ancmocodile était simplement
quelqu’un qui avait gagné beaucoup d’argent (omatifes requins). Ou si un
vrai crocodile était simplement un homme célebre {emme — méme si
jaurais personnellement du mal a appeler une femnfe) crocodile, fat-elle
« vraie »). Ou, autre possibilité tout a fait rétj si les vrais crocodiles était les
grands critiques parisiens qui croquaient des t{velment) jeunes écrivains
étrangers pour le petit déjeuner.

Mon erreur, encore une fois, fut de ne rien demagnuan pas parce que ma
mere m’avait dit, comme la mere de Perceval, qéilfallait pas poser trop de
guestions, mais parce que je me contentais béteteemies propres déductions.
Or, comme je l'ai montré ailleurs (1997), de telldédductions sémantiques
privées sont des plus précaires. On ne peut, et décider du sens d’'une entité
linguistique tout seul.

J'ai donc entrepris, sur le tard, une enquéte stguem pour décider ce que
signifiait cette expression « deux vrais crocodiles)ne telle vérification peut

se faire soit directement en consultant interaciset des francophones qui
connaissent le dessous des vraies crocodilesndokctement en se rapportant
a des dictionnaires ou a d’autres écrits de la rdam indigénes. J'ai fait les
deux.

D’abord, les francophones en chair et en os. Hairellement fait appel a des
francophones de souche dans mon entourage uniegsite résultat était
plutbét décevant. Leur seule réponse consistaitggéer que des crocodiles
humains étaient des gens « impressionnants ».

Mais pouvais-je faire confiance dans le sentimamguistique des Francais qui
vivaient exilés en Suede depuis des décennies, pause des Suédoises
d’ailleurs, la premiére raison de I'émigration desmmes francais en Suede ?
En plus, « impressionnant » est un adjectif densdton positive qui pose de

redoutables problemes d’interprétation, du moingesition d’épithete, alors

gu’il pese sur les crocodiles une forte présomptitn méchanceté ou de
brutalité. Cela ressort clairement si on effectneéast de commutation:

Umberto Eco est un homme impressionnant.

Un crocodile est un animal impressionnant.
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Peut-on vraiment soutenir qu’ « impressionnant » lerméme sens dans ces
deux phrases ? Il me semble que non.

Je me suis donc rabattu sur les sources écrites.preaiére est tres
naturellement I'excellenPetit Robert mais qui, pour une fois, s’est révélé
d’aucune aide : pour « crocodile », il donne tsBas distincts qui a mes yeux
n’ont rien a faire ni avec Eco ni avec Quéffelec :

1. Grand reptile a fortes méachoires, a quatre esupttes, qui vit dans les
fleuves des régions chaudes;

2. peau de crocodile traitée; et

3. appareil placé entre les rails d’une voie denghede fer pour donner un
signal sonore au passage d’'un convoi).

Il faut étre un déconstructiviste surdoué pourefappliquer sans pertes I'un de
ces trois significations aux deux messieurs ave@Eqievais partager le repas.

L’'autre source écrite est plus troublante, a plus@ maniére. Il s’agit des
confessions politiques de Lorrain de Saint AffriqagtuléesDans I'ombre de
Le Pen(1998) ou Saint Affrique raconte les dix annéeslgupassé aux cotés
de Le Pen — avant d’étre exclu du Front Nationamme tant d’autres. En
effet, le dernier chapitre a pour titre « Deux odites et un petit marigot ». Or,
qui sont ces deux crocodiles, sinon M. Jean-Maed”ken et M. Bruno Mégret.
De deux choses l'une, donc, ou bien Le Pen et Mégpat véritablement
comparés a de véritables crocodiles, ou bien tldenire que ces deux comperes
ont quelque chose en commun avec Eco et Quéfellec.

La premiere interprétation n’est pas, bien sdr,sstimdements. Le Pen et
Mégret n'ont certainement rien a envier aux vracadiles : les uns et les
autres nagent dans les eaux troubles et boueas&sdéur est la méme, tout
comme la brutalité et sans doute la taille du carveA la rigueur, une

comparaison entre les crocodiles et les figurespa®i du Front National

seraient plutbt avantageux... pour les crocodiles. drecodiles, eux, restent au
moins dans leur trou.

Le probléme, c’est qu'il n’y a rien dans le livre 8aint Affrique, sauf peut-étre
son propre nom, qui appuie cette inteprétdtidbhnous reste par conséquent
l'autre possibilité, a savoir que dans la catégdee « vrais crocodiles », nous
trouvons aussi bien des gens détestables commeriLetRViégret que des gens
admirables et respectables comme Eco et Quéfdallela, évidemment, pose

® Sauf que, bien sr, il existe des crocodiles dienstres continents que I'Afrique.
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d’'une maniére aigue, mais peut-étre exemplaingrdbleme de la catégorisation
traitée par G. Kleiber dansa Sémantique du prototyp8elon Kleiber, nous

avons le choix entre trois types de théories paptiguer comment se fait la
catégorisation sémantico-cognitive :

1. La théorie aristotélienne des conditions (ou plepriétés) nécessaires et
suffisantes (appelés la théorie CSN);

2. lathéorie du prototype version standard; et

3. lathéorie du prototype version étendue.

Comme le montre tres bien Kleiber, chacune dedroesthéories a ses point
forts et ses faiblesses.

Cependant, dans le cas échéant, jai quelque maira&omme l'une ou l'autre
théorie pourrait expliquer le rapprochement catéyantre Eco et Quéfellec
d’'un coté et Le Pen et Mégret de l'autre. Dansh&otie du prototype version
standard, par exemple, on fait appel entre autrés @otion de « meilleur
exemplaire ». Or, désigner Le Pen ou Mégret, méypethétiquement, comme
des « meilleurs exemplaires » me semble déja ua det détournement
sémantique, d’ailleurs tout & fait dans la ligneMisgret et de Le PénDans la
théorie étendue, le concept clé est celui des sendlslances de famille ».
Cependant, jestime trop Eco et Quéfellec pour méowggérer I'application de
cette notion a leur cas. Et Aristote donc ? A diae, je ne vois pas quelles
seraient les proprietés nécessaires et/ou sufisamfui pourraient étre
communes aux quatre vrais crocodiles en question.

Comment sortir de cet impasse de catégorisatiomstgue ? || me restait une
derniere possibilité a exploiter. En 1982, Suzaadayter a publié un article au
titre de « Vagheit, polysemie und prototypentheerieu elle suggere que le
prototype ne doit pas nécessairement étre déctalimguistiguement par des
mots et des descriptions, mais par une image -a‘€gte par un gestalt. Comme
exemple, Suzanne prend la catégorie de la « taskmtrelle offre un dessin
faite maison. Nul doute que cette idée de Suzash&eonde a plus d’un titre,
comme bien d’autres idées lancées par Suzanneuas de sa longue carriere
de chercheuse. Il N'empéche qu’il faudra trouvemi@hode pour vérifier la
typicité de telle image par rapport a telle auf@@est ainsi qu'on peut se
demander si le dessin prototypique proposé parrgzde la tasse n’est pas

7 On prendre note du fait que le Front National, dens soi-disant universités d’été, organise des

cours de manipulation sémantique, intéressant coptm@eomene pour le linguiste, mais extrémement
douteux comme moyen de persuasion politique.
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redevable en partie au fait que les Suédois sanipas grands buveurs de café
dans le monde : ce qui expliguerait peut-étre ponirglle a dessiné la tasse
avec une soucoupe. Un buveur de thé britanniquetaans doute dessiné une
tasse de thi splendid isolation

C’est d'ailleurs la un probleme général avec latigde la prototype, a savoir
gue ce qui est percu comme prototypique dépendatentent des expériences
culturelles des interlocuteurs. Lorsque E. Rosgbres avoir effectué bon
nombre de tests empiriques, arrive a conclure Gugld est 'oiseau que les
gens percoivent comme le meilleur représentanbde les autres oiseau, donc
gue laigle est l'oiseau prototypique par rappoux@uels les autres sont
compareés et catégorisés, elle oublie de signalerl’gigle est I'oiseau national
des Etats-Unis, tout comme le cygne est |'oiseaiomal du Danemark, H C
Andersen oblige.

Poursuivons cependant le chemin déblayé par SuZacimgter et demandons-

nous si la catégorisation de nos quatre crocotil@sains pourrait se faire sur la
base de I'image ; c’est-a-dire s’il y a moyen dgatger les traits caractéristiques
et prototypiques d'un « vrai crocodile » humain atip des quatre photos ci-

dessous:

2