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Hanne Leth Andersen

Ecole des Hautes Etudes Commerciales/Copenhagen Business School (CBS)
hla.ll@cbs.dk

La complexité a lI'oral et a I'écrit

Les dimensions de la complexité

Fondamentalement, I'écriture rend possible la distance en temps et en lieu entre
émetteur et récepteur. Les expressions relationnelles et interactionnelles sont donc
souvent absentes a I'écrit. En méme temps, I‘écrit comporte des formes syntaxiques
plus adaptées alalecture,al’acquisition par la vision, avec une densité de I'¢noncé qui
consiste en un nombre réduit d’'unités, chacune plus complexe. Ceci est particuliere-
ment développé en latin et dans les langues romanes ou certaines structures infinies
et absolues ne se produisent guere en dialogue ou méme dans une présentation orale
plus formelle. Dans les langues germaniques, 'intégration se manifeste plus naturel-
lement comme des niveaux de subordination et d’hypotaxe.

La complexité de loral et de celle de I'écrit sont essentiellement opposées, du fait
des différences structurales, formelles et fonctionnelles, liées aux conditions de pro-
duction et de décodage extrémement différentes. Alors que l'oral est en méme temps
produit et processus, en situation de proximité, Iécrit est normalement produit a dis-
tance (cf. Koch & Oesterreicher). Les conséquences en sont une structure « chorégra-
phique » del'oral, alors que celle de I'écrit peut étre nommeée « cristalline » (Halliday).
D’autres linguistes ont employé pour décrire l'oral la notion de brouillon (Blanche-
Benveniste 1997),avec ses faux départs, ses répétitions et ses pauses dues au processus
de production immeédiate.

Pour comparer l'écrit et l'oral, il importe de distinguer la complexité de la production
et la complexité de l'interprétation (cf. Chafe) :

Type de complexité

Temps de production

Situation de décodage

favorisé

Long; les unités peuvent

Court, rapide, non linéaire

Intégration : hypotaxe, liens

dans le rythme dela
production

exigeante

Ecrit étre organisées en syntaxiques et structures
hiérarchies intégrées
Court; les unités Court, linéaire : assimilation | Fragmentation : parataxe,
Oral d'information se suivent, de langage intégré liens sémantiques et

discursifs

Fig. 1: Conditions de production et de décodage
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Avecle temps de production et'approche non linéaire de la lecture, la complexité
de lécrit est celle de I'intégration (nominalisations, participes, adjectifs épithetes, ac-
cumulation de membres/mots a I'intérieur du syntagme, propositions complétives
et relatives restrictives). Certains ont parlé de « fragmentation » de la langue parlée,
mais il sagit plutot de liens différents, de lordre de la construction sémantique et
pragmatique d’unités, soit en narration, soit en dialogue, en collaboration entre les
énonciateurs.

Avec le temps de production et 'interprétation simultanée de l'oral, il en résulte
souvent des structures paratactiques, avec ou sans connecteurs, liées par des verbes
finis ou des prédications sans verbe, caractérisées par des unités d’idées plus courtes.
Lalongueur des énoncés et la relation entre forme et contenu, exprimée par la notion
d’unité T (cf. Hunt), permet en effet de montrer ou en quelque sorte de mesurer la
complexité linguistique,'unité T étant une clause dominante avec ses clauses dépen-
dantes («one main clause with all subordinate clauses attached to it», Hunt 1965 : 20).
Les unités T peuvent étre utilisées pour analyser et pour comparer justement la den-
sit¢ d'information et donc un élément important de la complexité a I'écrit et a l'oral
(cf. Halliday, Jansen). A cela on peut ajouter la profondeur de la subordination et la
distance entre le noyau et ses membres dépendants, les parentheses et les incises,
complexité a la fois liée a la production et a I'interprétation.

Finalement, quand on compare la complexité de I'écrit avec celle de loral, il faut
se rendre compte que la notion de complexité dans les deux mediums ne fait pas
référence a la méme dimension. A Iécrit, il s’agit avant tout d’intégration syntaxique
(donc structure avant tout syntaxique en hypotaxe) alors qu'a l'oral la complexité est
une complexité linéaire d’une suite dentités dont les relations sont marquées par des
connecteurs, des intonations et par la sémantique des unités telle quelle peut étre
interprétée logiquement par rapport a la situation ou le contexte, par exemple [il est
parti/cause ou condition] + [je men vais/conséquence]. Il importe aussi de souligner
que la complexité a loral nest pas la méme chose en présentation quen dialogue
et interaction. La structure du dialogue est extrémement complexe comportant des
regles de politesse interactionnelle et une grammaire des tours de parole liées a la
culture en question.

Dansma présentation,je vais discuterlanotion de complexité a différents niveaux:
complexité d’'une entité (le monde, une personne, une relation, une interaction, un
texte), complexité de la pensée, complexité cognitive et complexité linguistique, afin
d’arriver a différencier cette derniére a différents niveaux par rapportalécritetaloral
de présentation d’interaction : d’abord le niveau de la production par rapport a celui
de I'interprétation, ensuite les différents niveaux de la description linguistique dans
un systéme d’analyse complexe : morphologie, syntaxe, sémantique, intonation, mise
en page, mimique, voix, densité, mémoire, abstraction, ordre des mots, prise de pa-
role, marques de la relation, contexte, ...

16 Hanne Leth ANDERSEN
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Naoyo Furukawa
Université de Tsukuba
furukawa@mail2.accsnet.ne.jp

Théme, thématicité et prédication seconde:
le type Sylvie a les yeux bleus revisité

Je me propose de reprendre le sujet que jai traité dans mon article intitulé « Sylvie
a les yeux bleus : construction a double théme » (Lingvisticae Investigationes, X1, 2,
(1987), et de réfléchir a nouveau sur ce sujet de prédication seconde. Le choix de cette
construction grammaticale dans le cadre du colloque se justifiera dans la mesure ou
elle sécarte syntaxiquement et sémantiquement des phrases ordinaires, et ot elle pré-
sente une structure « marquée » et donc plus ou moins complexe.

Lanalyse traditionnelle de ce type de construction consiste a dire que le verbe
avoir est une copule qui relie le complément d'objet direct les yeux a son attribut bleus.
Ainsi, R. Le Bidois (1971) écrit explicitement : « dans le tour “Il a I'ceil mauvais”, le
verbe avoir joue bien le role de verbe prédicatif et relie le complément nominal leeil a
l'adjectif mauvais qui est attribut ». Lessentiel de'analyse que jai donnée dela phrase
Sylvie a les yeux bleus consiste a avancer, au contraire, que le verbe avoir n’intervient
nullement dans la mise en rapport du c.o.d. les yeux et de son attribut bleus, et que,
par conséquent, la suite les yeux bleus constitue une proposition « sans copule ».

Lhypothese que les yeux bleus constitue, sans intervention du verbe avoir, une
proposition sans copule m'ameéne a formuler une hypothése corollaire, celle de la
structure bi-propositionnelle de la phrase en question, structure que l'on peut repré-
senter par le schéma suivant :

(1) [pl Sylvie a (p2 les yeux ] bleus )

Dans mon article de 1987 (repris et intégré dans Grammaire de la prédication se-
conde, 1996, Duculot), j’ai caractérisé la proposition P Sylvie a les yeux comme étant
en quelque sorte un appareil présentateur de double theme. Dans ma conférence,
jajouteraia cette caractérisation celle en termes de « dédoublement thématique ». Les
deux caractérisations ne sont pas incompatibles mais complémentaires. On peut en
effet analyser les deux themes Sylvie et les yeux comme le résultat du dédoublement
thématique du sujet Sylvie. Cela peut étre représenté par le schéma (2) :

(2) Sylvie (sujet) —> Sylvie (theme )/les yeux (theme )

Il s’agit d'une division plutot que d’une addition, dans la mesure ou le theme_ les
yeux appartient intrinsequement et potentiellement au sujet Sylvie.

La caractérisation en termes de double theme a en effet I'inconvénient de faire
penser a lexistence de phrases monothématiques correspondantes ou méme de phrases

I8 Naoyo Furukawa



multithématiques. En fait, une phrase qui satisfait a la forme (3) représentant la
construction a double théme :

(3) [sujet + avoir + (art. déf. + nom] + adj. attribut)

n'a pas toujours sa version monothématique comme elle a des yeux bleus.

La nouvelle caractérisation en termes de dédoublement thématique s’applique
particuliérement bien a des exemples comme :

(4) Marie a les yeux bleus, les cheveux tres noirs, les levres rouges, la peau tres
douce. (J. dOrmesson, La douane de mer, Frantext)

La caractérisation en termes de double theme pourrait nous inciter a penser que
lexemple (4) serait une phrase multithématique. Pourtant, parler de phrase multithé-
matique n’a pas beaucoup de sens. Il faut plutot dire que l'on a affaire ici au « dédou-
blement thématique réitéré ».

Un nouveau point que je mettrai en avant dans ma conférence est que la proposition
P_les yeux bleus dansle schéma (1) constitue syntaxiquement un syntagme nominal, ce
que je montrerai en rapprochant la phrase en question d'une phrase comme (5), dans
laquelle la suite les yeux qui brillent est syntaxiquement un syntagme nominal :

(5) Maman a donc les yeux qui brillent,le regard qui étincelle, elle est animée d’'une
attention sourde et pugnace, (...). (L. Lang, Les Indiens, Frantext)

Il est a remarquer qu’il ne s’agit pas ici d’une relative restrictive mais plutot d'une
relative prédicative, et quautrement dit, 'identification référentielle de les yeux s’ac-
complit sans avoir recours au contenu de la relative.

Enfin, je mentionnerai l'existence en japonais d'une construction quon appel-
le « construction a double sujet » mais qu’il convient de qualifier, a mon avis, de
«construction a double theme ». La phrase japonaise (6) esta comparer avec la phra-
se francaise (7) :

(6) Zoo-wa hana-ga nagai. (zoo-wa = théme, hana-ga = sujet, “Léléphant, son nez
est long”)

(7) Léléphant a la trompe longue.

Ce qui rapproche les phrases (6) et (7), cest quelles représentent chacune a sa
maniére la construction a double théme. Cependant, en (6) la contrainte sémanti-
que est, sinon inexistante, du moins beaucoup moins stricte quen (7). Car on dit en
japonais :

(8) Hiroshima-wa kaki-ga oisii (“Hiroshima, ses huitres sont délicieuses”)

alors qu'il est difficile de dire en francais comme (9) :

(9) *Arcachon a les huitres délicieuses.

La phrase japonaise (6) est composée de deux niveaux de structures. D’abord, elle
s'analyse, au niveau global « theme/propos », comme (10a) :

(10a) Zoo-wa (théme) / hana-ga nagai (propos)

et, ensuite, au niveau du propos, la suite hana-ga nagai s’analyse comme (10b) :

(10b) hana-ga (sujet) /nagai (prédicat).

Le propos hana-ga nagai est une proposition toute banale, constituée du sujet
hana-ga et du prédicat nagai, cest-a-dire qu’il est sémantiquement et syntaxiquement
propositionnel, il n’y a donc pas de décalage entre le sens et la forme, ce qui sexplique
par'absence de contrainte semantique particuliere. En revanche, on peut considérer
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que la trompe longue dans la phrase francaise (7) s'analyse comme étant sémantique-
ment propositionnelle mais syntaxiquement nominale, et qu'il s'agit donc d'un cas de
prédication seconde.

La construction a double theme en francais représente lexploitation sémantique
d’une structure offerte par la langue quest le francais.

Exemplier

1. La notion de théme (ou de thématicité)

(1) Le pére Noél, il nexiste pas.

(2) sujet > objet direct > objet indirect > objet prépositionnel > SN possessif >
objet de comparaison (E. Keenan & B. Comrie, 1972, 1977)

2.« Sylvie a les yeux bleus ou la construction a double theme » (ch. 6, Furukawa
1996)

2.1. les yeux bleus constitue une proposition « sans copule »

(3a) Elle a les cheveux longs.

(3b) Elle porte les cheveux longs.

2.2. Le verbe avoir n'est pas un verbe a attribut du c. o. d.

(4) ?Elle n’a les yeux que bleus.

(5) Elle ne rendra son mari que malheureux.

(6) Je ne trouve Marie que belle.

(7a) Elle a les cheveux longs.

(7b) Elle porte les cheveux longs.

(8a) ?Elle n’a les cheveux que longs.

(8b) Elle ne porte les cheveux que longs.

2.3. Le sens de Papplication du test ne... que

9)(,S,---V,..) (, S, V...

(10a) Je n’ai acheté que des gateaux qui contiennent du rhum.
(10b) *Je n’ai acheté des gateaux qui contiennent que du rhum.
(11a) Il 'y a que lui qui connaisse le russe.

(11b) *Il n’y a lui qui connaisse que le russe.

(12) [pl Elle a (p2 les cheveux | longs )

2.4. Le mécanisme de I'appareil présentateur de double theme
(13) Elle a les yeux bleus.

(13) [pl Elle a (p2 les yeux ] bleus )

(13”) [pl Elle a les yeux |

(14) sujet + avoir + art. déf. + nom + adj. attribut

(15) Elle a des yeux bleus.
3. Linconvénient (apparent) de analyse de Furukawa (1996)

(16a) Il n’a pas I'air d'un docteur du tout, il a les cheveux longs et des blousons mili-
taires. (P. Cauvin, Monsieur Papa, Frantext)
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(16b) Lainé, nommé Louis-Gaston, avait les cheveux noirs et un regard plein de
hardiesse. (H. de Balzac, La grenadiere, Frantext)

(16¢) 11 faisait chaud, elle pouvait avoir vingt ans, et elle n'était pas belle, mais elle
avait un air canaille et les jambes longues. (L. Aragon, Les beaux quartiers, Frantext)

(16d) 1l a les cheveux longs.

(16¢) 11 a des blousons militaires.

(16d) [pl Ila (p2 les cheveux ] longs )

(16€") [1l a ( des blousons militaires)]

(16f) avoir [ (, les cheveux longs) et (  des blousons militaires)]

(17a) Car nous sommes d’une race bien étrange, ou la folie et la mélancolie alter-
nent de siecle en siecle, comme les yeux noirs et les yeux bleus. Daniel et moi, nous
avons les yeux bleus. (M. Yourcenar, Alexis ou traitre du vain combat, Frantext)

(17b) Mon mari et moi avons les yeux marron et mon fils les yeux bleus ! Il les a
hérités de ses grands-parents. (Google)

(17¢) Je ne sais pas d'ou lui viennent ses yeux bleus, son papa a les yeux marron et
moi les yeux verts. (Google)

4. les yeux bleus constitue syntaxiquement un syntagme nominal : un cas de
décalage entre le sens et la forme

(18) [pl Sylvie a (p2 les yeux ] bleus )

(19) Madame Rosa avait les yeux qui grossissaient et ils devenaient de plus en plus
comme chez les chiens qui vous regardent quand on leur donne des coups sans savoir
pourquoi. (E. Ajar, La vie devant soi, Frantext)

(20a) Maman a donc les yeux qui brillent, le regard qui étincelle, elle est animée
d’une attention sourde et pugnace, (...). (L. Lang, Les Indiens, Frantext)

(20b) Je vois a la montre de son poignet qu’il est minuit et quart. Il a les yeux qui
retombent. (P. Cauvin, Monsieur Papa, Frantext)

(20¢) Yves se retient. Il attend. Puis elle le douche. Elle le rince. Il a les yeux qui
piquent. Il a 'impression d’y voir mieux. (Y. Navarre, Biographie, Frantext)

(21a) Marie regardait Gaspard toujours avec le méme sourire. Les yeux lui brillaient
comme au retour d’une féte. (H. Pourrat, Les Vaillances, ..., Frantext)

(21b) Sa veste était en loques ; un peu de sang lui coulait d’'un bras. — Allons, ¢a
va, une latte et descendons tous ! Les yeux lui flambaient. Ramassant un sabre il passa
dans lescalier et les cosaques le suivirent. (H. Pourrat, Les Vaillances, ..., Frantext)

(21¢) Quiattends-tu donc, Lionore? demanda Rousille. — Rien, répondit maussa-
dement l'ainée : j’ai chaud, les yeux me piquent. (R. Bazin, La Terre qui meurt, Fran-
text)

(21d) Je suis excédée du bal,leur dit-elle ; les yeux me tombent. Vous étes de cruel-
les gens, de venir au moment que j'allais me mettre au lit : mais vous avez tous deux
un air singulier. (D. Diderot, Les Bijoux indiscrets, Frantext)

5. Le type Elle a les yeux rouges : état « événementiel »

(22) Elle a les yeux rouges.
(23) ? Elle a des yeux rouges. (elle # lapin)
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(24) sujet + avoir + art. déf. + nom + adj. attribut

(25a) [pl Elle a (p2 les yeux] rouges)

(25b) [, Elle a (p les yeux rouges)]

(26) Maman sest mis une main sur la bouche et tout de suite elle a eu les yeux
rouges. (G. Duhamel, Les maitres, Frantext)

(26") [, Elle a eu (p les yeux rouges)]

(27a) (...) ;achaque instant on apprenait que tel curé constitutionnel venait d’ avoir
samaison brillée,ses arbres fruitiers coupés,ou détre assommé lui-méme. (Erckmann-
Chatrian, Histoire dun paysan, Frantext)

(27b) Le lieutenant Rochas eut son képi enlevé par un éclat. (E. Zola, La débacle,
Frantext)

(27¢) Mon maitre eut le nez emporté dun coup de sabre et je ramenai son ami dans
la voiture avec une balle dans l'aine. (B. Cendrars, Bourlinguer, Frantext)

(27d) Il aura la téte tranchée, mais le duc veut seulement lui donner une bonne
lecon : on lui bandera les yeux et, au lieu de lui couper la téte, on lui fera couler de
leau froide sur le cou. (J. Green, Journal, Frantext)

(28) (Marc) mais, enfin, quest-ce qu'il a ? ... (Rose) il a que cétait au-dessus de ses
forces de renoncer a son Arlésienne. Il a que cette lutte Iépuise... que cet amour le tue.
(A. Dauzat, L'Arlésienne, Frantext)

(29a) A la fin de la soirée tout a coup, j’ai eu les yeux qui piquaient, le nez qui
coulait, bref, tous les signes d’une allergie... (Google)

(29b) 15 jours apres sa naissance, mon bébé a eu les yeux qui coulaient... Au début,
je lui nettoyais avec du serum physiologique, ¢a n'a pas passé. (Google)

(29¢) Ségolene a eu les yeux qui se sont mis a enfler. Mais tout va bien maintenant.
(Google)

6.Le dédoublement thématique : un autre aspect de la construction a double
théme

(30) [sujet + avoir + (art. déf. + nom] + adj. attribut)

(31) Sylvie (sujet)—> Sylvie (theme )/ les yeux (theme )

(32a) Marie a les yeux bleus, les cheveux tres noirs, les levres rouges, la peau tres
douce. (J. dOrmesson, La douane de mer, Frantext)

(32b) Il avait les yeux bleus, la peau rose, le poil blond. (L. Delattre, Carnets dun
méd. de village, Frantext)

7.Le second théme exprime une faculté de Iesprit, une inclination mentale, etc.

(33a) Tu as la résignation grave et je I'ai gaie ; voila tout (J. Richepin, Braves gens,
cité dans C. M. Robert, 1917)

(33b) 1l avait lintelligence lente, la mémoire rebelle et son ingénuité laissait voir
toutes grandes les disgraces de son esprit. (A. France, La vie en fleur, Frantext)

(34) Dans ce morceau jexprime comment Mahomet a la volonté, comment sa
femme a l'intelligence. (H. de Balzac, Gambara, Frantext)

(35a) (...),il s'absorba dans une méditation profonde. Ca ne venait pas. Flick,a vrai
dire, wavait pas la phrase facile. (G. Courteline, Le train de 8 h 47, Frantext)
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(35b) Ils n'ont pas la pitié facile. (J. Romains, Verdun, Frantext)

(35¢) Paul et Georgette avaient la larme facile. (Ph. Charles-Louis, Le Pére Perdrix,
Frantext)

(35d) Monsieur a loubli facile ! (M. Provins, Les Conjugaux, cité dans C. M. Robert
(1917))

(35e) Mais je supporte mal certains contacts, certaines corvées. Je n’ai pas la poi-
gnée de main facile. (J. Romains, Journée dans la montagne, cité dans R. Le Bidois
(1971))

(35f) Parisienne, elle avait le porte-monnaie facile et prodiguait les libéralités. (M.
Genevoix, Au cadran de mon clocher, cité dans R. Le Bidois (1971))

(36a) Et moi, jai le vin gai. (A. Vergne, Linnocence du boucher, Frantext)

(36b) Henri alla aux toilettes. Les incontinences survenaient donc avant la soixan-
taine ? Il avait le vin triste. (B. Poirot-Delpech, Lété 36, Frantext)

(37a) Trouche riait. Il avait livresse gaie. Il était tombé dans un fauteuil, épanoui,
ravi. (E. Zola, La conquéte de Plassans, Frantext)

(37b) Le premier avait l'ivresse mauvaise, batailleuse, tandis que l'autre, (...). (E.
Zola, La terre, Frantext)

(38) Mieux vaut senivrer quand on est heureux ; la tristesse déteint partout et dé-
colore tout. Le vin triste est une malédiction. Livresse permanente aussi, je le soutiens
contre Baudelaire et son comminatoire : « Il faut étre toujours ivre. Tout est la : cest
I'unique question ». (G. Picard, Du bon usage de livresse, ex. tiré de Google)

8. La construction a double theme en japonais : Zoo-wa hana-ga nagai
(39) Zoo-wa hana-ga nagai.

(39°) Léléphant, son nez est long.

(40) Léléphant a la trompe longue. (Culioli, 1990, p. 118)

(41) Hiroshima-wa kaki-ga oisii (“Hiroshima, ses huitres sont délicieuses”)
(42) *Arcachon a les huitres délicieuses.

(43a) Zoo-wa (theme) / hana-ga nagai (propos)

(43b) hana-ga (sujet) /nagai (prédicat)

(44) [pl Sylvie a (p2 les yeux ] bleus )

9. En guise de conclusion

(45) [sujet + avoir + (art. déf. + nom] + adj. attribut)
(46a) Il aime les yeux bleus. Sylvie a bien les yeux bleus.
(46b) Il aime les yeux bleus. ?Sylvie a bien des yeux bleus.
(47) Elle a les yeux rouges.

(48) Elle a eu les yeux rouges.

(49) [sujet + avoir + (art. déf. + nom + adj. attribut)]
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Trois mesures de la complexité
a l'épreuve de langues différentes

Pour l'appréciation de la complexité aussi, les langues different du reste. Une langue
que nous ne connaissons pas ou que nous maitrisons mal nous paraitra toujours plus
complexe et méme beaucoup plus complexe qu'une langue que nous connaissons ou
dont nous sommes familiers. Ce phénomene est tellement flagrant qu’il peut pas-
ser pour un truisme. Or il n'y a la rien dévident puisqu’il existe dans la plupart des
domaines de la connaissance, hormis peut-étre ceux des relations affectives et ceux
qui jouent sciemment d’'une mise en scéne trompeuse de l'objet, des mesures plus ou
moins objectives de la complexité cest-a-dire ou la complexité de l'objet ne dépend
pas du degré de connaissance ou d’ignorance quen a celui qui 'observe.

Ainsi,méme si en privé ou dans un contexte ou 'auto-régulation du discours n'est
pas guidée par la recherche de la vérité, des personnes informées et cultivées n’hési-
teront pas a qualifier une langue de plus difficile, plus complexe voire plus compliquée
qu’une autre, les mémes personnes noseront jamais, dans un contexte académique,
affirmer qu'une langue puisse étre plus complexe qu'une autre. Et de fait,la comparai-
son du degré de complexité des langues nest a lordre du jour d’aucune typologie. Et
pourtant,les descriptions particulieres deslangues montrent des différences notables
de complexité entre les langues, non pas au sens ot une langue, prise dans sa totalité,
serait plus ou moins complexe qu’une autre mais au sens ou le parcours d’'une langue
pour rendre compte d’'un ancrage de ce qui est dit dans, par exemple, un moment
particulier d’'une représentation particuliére du cours du temps, serait plus ou moins
complexe que le parcours d’'une autre langue pour parvenir au méme résultat. Autre-
ment ditsileslangues prises une a une et dans la totalité de leurs possibilités expressi-
ves sont également complexes du fait d'une sorte de péréquation ou de compensation
entre leurs parcours plus complexes et leurs parcours moins complexes, elles peuvent
présenter sur lexpression d’'un point particulier envisagé a partir d'un point de vue
particulier des degrés différents de complexité. Ainsi, si, a titre dexemple,on compare
les outils d’ancrage temporel du point de vue de l'ordre de la succession des moments
d’un processus dans une langue comme le frangais aux outils qui visent a atteindre
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les mémes objectifs dans une langue comme I'arabe ou le polonais, on constatera la
disponibilité en francais d'une profusion de formes susceptibles de sopposer et de
se combiner sur des axes qui privilégient, pour exprimer toutes sortes de valeurs
temporelles mais aussi aspectuelles, énonciatives ou modales, la représentation d’'un
ancrage dans des moments et dans la succession de ces moments. Parallelement, on
constatera une pauvreté, relative en polonais, flagrante en arabe, de ces outils, cest-
a-dire des formes dédiées a signaler comment des moments donnés s’ancrent et se
succedent dans le temps. Avec pour corollaire une différence non seulement de com-
plexité mais aussi de type de complexité. Cusage du francais exigera de choisir le bon
outil parmi de nombreux candidats possibles.

La difficulté en frangais sera de savoir faire le tri entre toutes les formes potentiel-
lement susceptibles dexprimer ce que l'on veut dire puis, face a une combinatoire a
priori ouverte et presque infinie, a trouver la combinaison pertinente pour la cohé-
rence du discours que 'on tient et la perspective dans laquelle on le tient.

En polonais,ladifficulté serad’'un tout autre type. Les outils dédiés spécifiquement
alexpression de'ancrage temporel et a la succession des moments dans le temps sont
moins nombreux et moins performants mais leur action peut étre complétée avecles
nombreux outils dédiés a l'expression de I'aspect et du mode d’action (Aktionsart).
Il faut donc savoir faire le tri entre un grand nombre doutils a finalité hétérogene et
dont les regles de combinaison sont, elles aussi, hétérogenes.

En arabe il nexiste tout simplement pas doutils dédiés spécifiquement a l'expres-
sion de I'ancrage temporel et a la succession des moments dans le temps! Il faudra
donc, par une procédure qui n'est pas sans rappeler l'exaptation postulée par Stephen
Gould et pour expliquer I'évolution des espéces, détourner les outils qui sont dédiés
en arabe a lexpression de I'aspect et du mode d’action pour exprimer I'ancrage tem-
porel et la succession des moments dans le temps. Ces outils étant d’autre part peu
nombreux, la procédure sera a la fois adaptative et combinatoire.

Il y a donc différents types de complexité. Mais peut-on parler d'une gradation
dans la complexité?

Tout dépend de la représentation que l'on se donne - et quon suppose étre celle
deslocuteurs - de la complexité. Nous poserons quen langue et dans quelques autres
domaines il existe deux sources de complexité et que les deux sont liées a 'acte de
choisir. La premiére est qu'au moment du choix il y ait un trop grand nombre de
parameétres a prendre en considération pour faire son choix. La seconde est qu’il y ait
plus d’'un choix a faire, que la succession des choix obéisse a un ordre et que la viola-
tion de cet ordre invalide l'ensemble des choix. On peut donc établir en fonction du
nombre de parametres a prendre en considération et du nombre de choix a faire une
gradation objective dans la mesure de la complexité. A titre dexemple on pourra dire,
a partir de cette représentation de la complexité, que le systéme de la détermination
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en francais - dont fait notamment partie le systeme des relatives - est, objectivement,
tant au regard de la linguistique générale que de la typologie des langues, un systeme
hautement complexe qui additionne les deux sources susmentionnées: partie d'un
choixinitial entre de nombreux parametres,la détermination en frangais se construit
et se parachéve par un enchainement tres serré de choix successifs.

Si maintenant, pour illustrer le fonctionnement de cette complexité, on recense
sommairement, en partant de nos prémisses, dans le fonctionnement des relatives
de cinq langues ou variétés de langue (francais, polonais, anglais, arabe moderne et
arabe égyptien) les facteurs de complexité, en gardant a lesprit que lon a dans ces
cinq langues ou variétés de langue 18 cas de figure possibles (3 fonctions principales
pour le relatif [sujet, complément direct, complément indirect] x 3 cas de nombre
[singulier, duel, pluriel] x 2 cas de genre [féminin, masculin] = 18) on constate que les
choix des locuteurs sexercent dans 4 champs:

B (1) - La forme du pronom relatif

/1a/ Le choix de la forme du pronom relatif;

/1b/ S’il y a plus d’une forme disponible, le nombre de formes parmi lesquelles il
faut choisir et le rapport des parametres du choix a la forme choisie. Ainsi une
relation bijective qui impliquerait qu’a chaque combinaison de parametres
(fonction, nombre, genre) correspondrait une forme distincte, multiplierait
les formes etla charge mémorielle quentrainerait cette multiplication mais ré-
duirait a zéro l'effort impliqué par le choix. La question est ouverte de savoir si,
par rapport aux processus cognitifs cérébraux, leffort de reconnaissance de la
bonne forme parmi un grand nombre de formes monosémiques mémorisées
est plus important ou moins important que l'effort de sélection de la bonne
relation parmi un petit nombre de formes polysémiques dont les potentialités
combinatoires sont plus ou moins grandes. Elle est par contre, de notre point
de vue comme du point de vue de la grande majorité des linguistes, réglée au
regard du fonctionnement des langues ou les relations strictement bijectives
constituent plutdt l'exception que la régle, notamment dans des phénomenes
a la fois combinatoires et récursifs comme la construction d’'une proposition
relative. Si on considere, comme nous I'avons suggéré, que leffort mémoriel
brut, cest-a-dire le simple fait de retrouver dans un stock dexpressions, l'ex-
pression qui correspond a la relation bijective recherchée, quelle que soit son
intensité du fait de la taille du stock, ne reléve pas de la complexité et que la
complexité est proportionnelle a la charge du nombre de parametres a inté-
grer dans un choix et au nombre de choix a faire, la situation sera d’autant
plus complexe que le nombre de formes disponibles sera, a condition détre
supérieur a un, faible, induisant donc nécessairement un nombre plus grand
de combinaisons, cest-a-dire de choix possibles. Mais I'appréciation de ce
rapport dans la perspective d'une comparaison des langues n'est pas automa-
tique du fait que le nombre de combinaisons possibles nest pas le méme dans
toutes les langues. Ainsi, en arabe les combinaisons possibles impliquant le
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H(2)

nombre sont plus importantes du fait de l'existence d’'un duel; en allemand, les
combinaisons impliquant le genre sont plus importantes du fait de l'existence
duneutre, en francais, mais pas en anglais ou en polonais, les formes associant
une préposition au pronom relatif sont plus nombreuses du fait quelles sont
systématiquement dédoublées par référence au parametre du genre (auquel vs
a laquelle, duquel vs de laquelle, etc.) ; en polonais et en arabe classique ou mo-
derne, l'obligation de marquer la fonction (terminaison casuelle) augmente
certes les combinaisons possibles mais du fait quelle est en phase avec une
contrainte grammaticale générale pour tous les constituants (langues casuel-
les), ne présente pas,comme cest le cas en francais (formes suivantla fonction
de qui, que, dont, oti), et dans une moindre mesure en anglais (notamment
who vs whom) un marquage exceptionnel. Si I'on considere qu'un choix qui
ne suit pas une pratique générale est plus complexe qu'un choix qui la suit
alorsle choix du pronom relatif approprié en francais présente sur ce point un
degré de complexité plus grand que le choix du pronom en polonais bien que
éventail des formes possibles soit plus grand en polonais.

Lexistence ou non d’une proposition relative sans la présence d'un pronom
relatif

/2a/ La possibilité deffacer, ou de réduire, le pronom relatif. Présente en anglais

et dans les deux variétés d’arabe que nous avons observées, cette possibilité
révele quelles que soient les conséquences de sa réalisation un niveau de com-
plexité dans la mesure ot le choix ne peut pas étre esquivé. Méme si, comme
cest le cas en anglais, il peut s’agir d’une variante libre.

/2b/ Lobligation deffacer, ou de réduire, le pronom relatif. Présente dans les deux

m(3)

m(4)

/4al

/4b/

variétés d’arabe, elle constitue un niveau élevé de complexité dans la mesure
ou ce choix contraint est indissolublement lié au systeme de la détermination.

La reprise ou non de 'antécédent a I'intérieur de la proposition relative (en
plus du pronom relatif) ; ce phénomene est propre a 'arabe et s’inscrit dans
une opposition typologique plus vaste des systémes de pronominalisation tres
redondants des langues sémitiques - ou afro-asiatiques - par rapport auxlan-
gues indo-européennes et d’autres groupes de langues. On a la clairement un
niveau de complexité pour le locuteur extérieur a la langue mais on ne peut
pas, tout aussi clairement, postuler un niveau de complexité pour le locuteur
natif dans la mesure ou il n’a pas de choix supplémentaire a faire du fait qu’il
construit une relative.

La présence et la position d'une préposition liée a la fonction casuelle indi-
recte de 'antécédent

Lassociation d’'une préposition au relatif lorsque le relatif a une fonction ca-
suelle indirecte;la aussi cette possibilité opposeles deux variétés de'arabe aux
trois langues indo-européennes observées.

La possibilité ou l'obligation de faire apparaitre a I'intérieur de la proposition
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relative la préposition liée a la fonction casuelle indirecte du relatif; ici clest
clairement I'anglais qui par les choix qu’il autorise introduit un niveau indis-
cutable de complexité.

Ce qui donne le tableau suivant :

Fr Po An AM AE

I-Variation de forme du pronom + + + + -
Il- Nombre de variations 4/18* | 10/15*| 4/9* 6 0
Il- Réduction choisie - Variante libre - - + - -
IV- Réduction obligatoire et conditionnée du pronom - - - + +
V- Reprise de I'antécédent par un pronom dans la relative - - - + +
VI- Association d'une préposition au pronom relatif + + + - -
VIl -Apparition possible d'une préposition dans la relative - - + + +

Fr=francais Po=polonais An=anglais AM =arabe moderne AE = arabe égyptien

La barre oblique sépare les formes simples du pronom relatif (a gauche) des for-
mesassociéesades prépositions élémentaires. Le + en exposantindique quel’associa-
tion peut se faire avec d’autres prépositions ou locutions prépositives.

Il faut entendre par «relative» : «proposition relative», par «pronom» : «xpronom
relatif».

En termes de nombre de choix, et compte tenu de ce que nous avons avancé plus
haut, on voit que le systéme du relatif est, dans sa spécificité, le moins complexe en AE
(2 choix : IV & VII) et le plus complexe en An (6 choix : I, II (2), III, VI & VII). Le fran-
¢ais est moins complexe que I'anglais (4 choix : I, II, III, VI) mais plus complexe que le
polonais (3 choix : I, II, VI) ou I'arabe moderne ou classique (3 choix : I, I, IV).

En termes de nature du choix, c’est-a-dire de sa difficulté intrinseque résultant du
rapport entre le nombre de parametres a intégrer etle nombre de formes disponibles,
laréponse dépend directement de la théorie de la grammaire (au sens d'un ensemble
réglé de relations) que 'on se donne. Celle-ci se doit, sauf a penser que les locuteurs
des différentes langues appartiennent a des espéces humaines différentes, détre uni-
verselle et de Sappuyer pour I'analyse de chaque phénomeéne observé, quelle que soit
sa complexité, sur des mécanismes au départau moins aussi simples que ceux queon
peut rencontrer pour exprimer ce phénomene dans n'importe laquelle des sept mille
langues du monde.

Ces mécanismes simples, pour étre d’'un usage universel, doivent étre envisagés
a la fois comme stables et polyvalents. IIs ne sont pas propres a une langue ou a un
moment de I'évolution des langues mais a I'ensemble des langues du monde et au
mouvement permanent qui, depuis toujours, construit les langues et les fait évoluer.
Ils doivent de ce fait étre exprimables dans wimporte quelle langue et rendre compte
du degré de complexité au regard des relations grammaticales de n'importe quelle
langue. Ils sont donc a la fois des facteurs de description, dexplication et dévolution.
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Nous posons donc 'hypothese suivante: les langues ne peuvent pas construire,
moduler et faire évoluer le sens uniquement ni méme essentiellement par des as-
sociations bijectives entre une forme et un contenu du fait que nous sommes sou-
mis a des impératifs de capacité mémorielle, déconomie et de changement. Elles ne
peuvent pas non plus confier la construction du sens a une combinatoire ouverte de
composants élémentaires dont l'explosion combinatoire deviendrait vite ingérable.
Elles doivent donc construire des grammaires, cest-a-dire des systemes de relations
différenciées, autorégulées et finies sans étre figées. Les parcours délaboration de ces
grammaires comportent des constantes mais sont de fait tres différents, notamment
dansla maniere aveclaquelle ils se soumettent aux impératifs déconomie et accedent
a une forme ou une autre defficacité expressive. Dans la maniére aussi avec laquelle
ils préservent les possibilités créatives et combinatoires des constituants qu’ils ont
utilisés. Enfin, ces parcours ne sont pas forcément visibles lorsque la construction de
la grammaire est suffisamment achevée pour étre opératoire. Ils ne sont visibles que
par une déconstruction de ces grammaires. Cette déconstruction, pour étre tracable
doncreproductible - doit utiliser le matériau aveclequel sest construitela grammaire.
Les mots et les relations utilisés pour construire le sens doivent se retrouver dans
sa déconstruction et sa reconstruction. Les relations grammaticales peuvent avoir
été choisies ou construites arbitrairement - dou les différences grammaticales entre
les langues - mais elles sont toujours un abregement particulier d'un discours sensé
exprimable dans wimporte quelle langue. Ce discours est la matrice analytique défi-
nitoire de toutes les langues. La complexité d'un énoncé observable dans une langue
particuliére se mesure au nombre d’étapes et dopérations nécessaires pour le passage
de cette matrice a I'énoncé observé. Clest-a-dire :

(1) Aunombre de strates par lesquelles il faut passer pour réduire la matrice a I'énoncé
observé.

(2) Au nombre de parametres pertinents pour eftectuer les translations indispensa-
bles entreles constituants élémentaires dela matrice etles constituants de 'énoncé
observé.

(3) Au degré de grammaticalisation des constituants qui assurent I'actualisation du
foyer prédicatif d'un énoncé.

Chacune de ces trois mesures sexprime avec les mots issus de la matrice. Ces
derniers sont des descripteurs des relations grammaticales a I'ceuvre dans I'énoncé
en méme temps qu’ils constituent une formulation simplifiée et étendue de ce que
signifie I'énoncé observé. Loutil de mesure change de forme et de niveau mais il ne
cesse jamais de faire partie de lobjet mesuré. La complexité ressort donc de la ma-
niere avec laquelle la langue décrit 'usage qui est fait d’elle et sa plus ou moins grande
complexité. Les parcours de description du passage de la matrice a I'énoncé observé
sont donc a la fois les termes de la comparaison des langues et le pivot qui explique
quelles se traduisent.
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Quand la complexité se loge dans de petites
structures toutes simples

Explicitation de l'intitulé de I'exposé

L'idée de recherches a mener en matiere linguistique émerge souvent de menues ob-
servations, ou questions d’étrangers, ou paroles denfant. Ainsi en va-t-il en l'occur-
rence dela réflexion de Balthazar, 4 ans,a quilon vient dexpliquer que son grand-pe-
re est malade, et qui conclut : On devient vieux, on devient malade, et puis on devient
mort.Autantla formulation devenir vieux n’appelle-t-elle aucun commentaire,autant
le linguiste fronce-t-il le sourcil en entendant on devient malade : est-ce que ¢a se dit ?
(Aumoins un point d’interrogation — a vérifier sur des corpus!) Eta fortiorilorsqu’il
entend on devient mort,quilui parait carrément mériter 'astérisque. Mais que répon-
dre a Balthazar, qui ne manquera pas den demander la justification (Pourquoi ?) si
on le reprend sur le mode : On ne dit pas On devient mort. Cest un menu fait, en ceci
qu’il ne s’agit a priori que d’'une contrainte de sélection — or il y alongtemps que I'ana-
lyse distributionnelle ne fait plus partie des références « scientifiques » des linguistes,
le vrai, le fin de la science se trouvant dans les modeles qui, précisément en tant que
tels, ne peuvent saisir ce genre de phénomene, attribué au « lexical ».

Il en va de méme de cette soudaine prise de conscience, on ne sait pourquoi, qu'un
refrain d'une chanson de Serge Lama peut s'avérer cacher un observable... J’ai entendu
pendant des années et moi-méme repris en choeur (dans la solitude de la conduite
automobile) Je suis malade, complétement malade sans m’apercevoir quentre Je suis ma-
lade et complétement malade sopére une étrange différenciation dans l'interprétation,
l'adjectif ne s'interprétant plus comme une atteinte somatique mais comme une pertur-
bation psychologique... Tres étrange, pourtant, que cet effet de I'adverbe sur I'adjectif,
que l'on nobserve pas dans Cest vide, complétement vide ni dans Il est aveugle, comple-
tement aveugle. D’autant que si l'on teste d’autres adverbes d’intensité, il apparait que
dans Je suis malade, trés malade ou Je suis malade, extrémement malade les adverbes
modifieurs contribuent aussi a sélectionner une interprétation deI'adjectif - mais diffe-
rente de celle qu'impose complétement... Si futile quapparaisse lobservation,on a I'im-
pression malgré tout quelle pointe sur un probleme a résoudre dans la distribution des
adverbes : pourquoi par exemple peut-on étre tout chose et non trés chose, assez chose,
complétement chose, ni méme peut-étre seulement chose ?
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Comment, de méme, expliquer a un étranger qui vous répond au téléphone Oui,
un moment. qu’il devrait plutot vous gratifier d'un Oui, un instant.lorsqu’il cherche
a vous faire patienter ? Ou que, si vous lui dites Jai cette allergie depuis que je suis
toute petite, ce nest pas pour autant que vous étes (encore) toute petite, méme si,dans
la situation ou Il pleut depuis que suis la, le sens est bien que vous étes toujours la au
moment ol vous parlez ?
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Quelques procédés grammaticaux
de simplification de constructions complexes
en frangais

1. Quest-ce qu’une construction complexe ?

On ne peut guere donner dévaluation objective a la complexité d’une construc-
tion grammaticale. On peut simplement remarquer que certaines constructions po-
sent des problemes de réalisation pour les locuteurs. Dans les cas de concurrence
entre deux solutions, on peut sans doute dire dans chaque cas laquelle des deux est la
plus complexe, soit parce quelle mobilise plus de morphemes, soit parce quelle utilise
un procédé plus marginal dans la langue. La complexité est alors relative. C’est sans
doute la seule vraiment accessible.

Ce qui va nous intéresser ici, sont les situations de concurrence entre une forme
plus complexe et une forme moins complexe, donc des situations dans lesquelles
deux solutions coexistent, avec des évaluations normatives diverses, qui diront que
'une est peut-étre a rejeter, ou est plus familiére, ou parfois que les deux sont utilisa-
bles. Il nest d’ailleurs pas stir que ce soit la solution la plus complexe qui soit jugée la
meilleure par la norme en vigueur.

2. On illustrera notre propos par quelques situations ou on a clairement deux so-
lutions concurrentes. On essaiera dévaluer la complexité relative, et on verra si l'une
des deux peut se substituer a l'autre.

2.1. Premier exemple : la syntaxe des clitiques pronominaux est assez compliquée
en soi, et surtout présente des variations dans des contextes ou les emplois sont sans
doute moins fréquents, comme I'impératif affirmatif. Certaines combinaisons sont
interdites et obligent a utiliser des formes non clitiques. Enfin, les simplifications « fa-
milieres » existent bien, comme la coalescence de deux formes en une (type lui pour
le lui), qui est trés ancienne en francais. A 'impératif, la norme est aux prises avec
diverses formes concurrentes, qui ne sont pas forcément plus simples en soi. On se
trouve dans une situation ou coexistent une norme, des variantes régionales ou fami-
lieres, enfin des combinaisons inusitées. La simplification, ici, est sans doute dans le
recours aux formes moins simples mais de syntaxe connue, les non-clitiques.
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2.2. Second exemple : les constructions causatives avec infinitif. On s’intéres-
sera a la concurrence possible pour laisser et les verbes de perception, entre une
construction dans laquelle le sujet prédicatif est recyclé en objet direct du verbe
auxiliaire, 'infinitif gardant ses compléments, et une construction danslaquelle les
fonctions sont a distribution unique pour les deux verbes, le sujet prédicatif étant
recasé selon les disponibilités, en dernier lieu, et selon une hiérarchie fonctionnelle
générale.

On a laissé Paul terminer le travail
On a laissé terminer le travail a Paul

Laquelle est la plus simple ? La seconde se comporte comme une structure simple
pour l'attribution des fonctions, mais elle est certainement plus complexe a mettre
en ceuvre car elle demande au locuteur une sorte de calcul sur la disponibilité des
fonctions. La préférence des locuteurs va statistiquement a la premieére solution. En
outre, pour faire, normalement vouée a la seconde solution ci-dessus, la solution «la
plus simple » fonctionne a la maniere d'un plan B, méme pour la norme, dans des
conditions délicates bloquant la construction usuelle (constructions réfléchies, mise
en ceuvre de clitiques de 1ere /2e personne).

2.3. Troisieme cas : la complémentation des complétives apres préposition. Le
francais a perdu en que, contrairement a l'espagnol par exemple, les propriétés pro-
nominales qui devraient permettre la complémentation directe des prépositions. La
langue a développé une forme de substitution calquée sur les structures a antécédent,
ce que, avec dissociation entre les propriétés fonctionnelles pronominales de ce et
celles de recteur de subordination de que. Les deux constructions sont parfois simul-
tanément acceptées, avec des jugements d’acceptabilité différents :

Veillez a ce que votre ceinture soit attachée
Veillez que votre ceinture soit attachée

ou parfois une seule des deux est admise. La complexité structurale est évidem-
ment du coté des formes en ce que, mais les formes directes perdent I'analogie de
rection des complétives avec les noms. Dans I'histoire du frangais, diverses solutions
concurrentes pour simplifier ce conflit sont apparues : la coexistence de ce que avec
que, méme sans préposition, ou encore le renforcement de que en quoi entre les 15e et
17e siecles, ont finalement laissé place a un partage des roles entre que et ce que, dans
un équilibre qui semble bien instable : I'histoire de cette évolution nest sans doute pas
terminée.

2.4.Quatrieme cas: Les différentes formes de clivées. Le francais a développé a peu
pres simultanément, dés les origines, un systéme de mise en valeur par focalisation
qui présente trois variantes, visibles dans les constructions a préposition :
Cest lui de qui je parle
Cest de lui de qui je parle / dont je parle
Cest de lui que je parle.
Ici aussi, il west pas facile de dire laquelle des constructions est la plus complexe :
peut-étre celle qui marque deux fois la fonction (la seconde phrase ci-dessus) ? La
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premiere et la troisiéme sont morphologiquement plus simples. Cependant, la pre-
miere ne permet pas de différencier une relative de méme forme :

Cest le texte imprimé dont je me sers

Cest le texte imprimé dont je me sers, non la version audio.

La troisieme simplifie la construction des subordonnées, réduites a I'alternance
qui / que :la subordonnée a alors la forme d’une relative non-standard (type la per-
sonne que je parle. On notera que la construction pour un focus sujet n'est pas parti-
culierement simple, avec des phénomenes d’accord liant 'antécédent au verbe :

Clest moi qui suis Guillot, berger de ce troupeau (La Fontaine, I11,3)

Les trois constructions ont été utilisées de facon variable selon les époques, et
sont encore aujourd’hui en concurrence dans certains contextes. La simplification
obtenue dans la troisieme phrase, consistant a ne marquer la fonction que dans I'an-
técédent, souslaréserve durespect dela contrainte spécifique au sujet, se heurte a des
emplois différenciés selon les contextes des autres structures. Ainsi, la construction
redondante est actuellement trés en faveur a loral, méme surveillé, avec dont :

Hier compte tenu des circonstances cest de terrorisme dont il sagissait...
(Télévision : FR2, 4/10/01, 13ho5)

3. Les quelques situations de concurrence de constructions examinées ci-dessus,
ne laissent pas toujours décider clairement laquelle des constructions est la plus sim-
ple. Cest que la complexité relative doit Sapprécier aussi, non seulement sur des fac-
teurs de complexité morphologique, mais sur des facteurs d’analogie avec d’autres
constructions (comme la complémentation nominale comparée aux complétives,ou
les constructions des relatives comparées aux clivées). Un troisiéme facteur joue un
roleimportant:la différenciation selon des lignes de force sémantiques (par exemple
les interprétations « psychologiques » des complétives réduites) ou morphologiques
(la tendance a garder dont dans les clivées, pour des raisons non élucidées).
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Phrase simple et phrase complexe,
phrase unique et phrase multiple:
quelles marques de frontieres ?

Sources personnelles

- Grammaire rénovée du frangais (Bruxelles, De Boeck, 2007).

— Grammaire critique du frangais (Bruxelles, De Boeck, 5¢ éd. entierement refon-
due, a paraitre 2010).

Définitions

ENONCIATION : ancrage d’'un énoncé dans une situation de communication au
triple point de vue dela personne, du temps et de la modalité (assertive, interrogative
ou injonctive).

ENONCE : séquence de mots effectuant une prédication par la mise en rapport
d’un théme (le support de la prédication) et d'un rhéme ('apport de la prédication) au
moyen d’une copule.

PHRASE: premiére séquence quelconque de mots née dela réunion d’'une énonciation
et d'un énoncé qui ne laisse en dehors delle que le vide ou les mots d’'un autre énoncé.

Proposition d’analyse
OPPOSITION NUMERO 1: phrase unique vs phrase multiple (associant des phrases
simples ou complexes par emboitement, coordination ou juxtaposition).
OPPOSITION NUMERO 2 : phrase simple vs phrase complexe (insérant une sous-
phrase dans une phrase matrice par enchassement ou par incision).

Problémes de frontiéres

(1) PHRASE SIMPLE OU PHRASE COMPLEXE :

« les « subordonnées infinitives » (p. ex. On entend pleurer un enfant dans la chambre
voisine) et les « subordonnées participes » (p. ex. Le chat parti, les souris dansent) ;

- les « comparatives elliptiques » (p. ex. Pierre aime Marie comme un fou ou Pierre
aime Marie plus que Paul).

(2) PHRASE COMPLEXE OU PHRASE MULTIPLE :

- le « discours direct » (p. ex. Pierre a dit a Marie : « Je taime ») vis-a-vis du « dis-
cours indirect » (p. ex. Pierre a dit a Marie qu’il laimait), du « discours narrativisé »
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(p- ex. Pierre a dit son amour a Marie) et du « discours absorbé » (p. ex. « Dis-lui je
t'aime, reviens veux-tu, ton absence a brisé ma vie » [Fallet]) ;

- les incises dit-il, répondit-elle... vs les incidentes ;

- les asyndetes Si riche soit-il, Pierre na pas tous les droits. Je serais vous, jhésiterais.
Qui de six Ote cing, reste un..., dont la « subordination inverse » (p. ex. « La foudre
serait tombée dansle salon qu'elle n’aurait pas produit plus de surprise » [Stendhal] vs
La foudre serait tombée dans le salon, elle naurait pas produit plus de surprise).

(3) PHRASE SIMPLE OU PHRASE MULTIPLE :

Les coordinations abrégées Marie vend des fleurs et Pierre des fruits. Pierre achéte et
Marie vend des fleurs. Pierre aime Marie et pas Sidonie. Encore un mot et je men vais.

La « complexité » illustrée

(1] 1l pleut, je ne sors pas.

(2] La guerre est une maladie. Comme le typhus (Saint-Exupéry).

(3] Georges donc la taquinait tres fort, disant qu’il ne savait pas qui choisir delle ou de
sa fille, que ah ! ah ! Diane nétait pas mal, mais Christiane a plus de chien (Aragon).

Phrase simple et phrase complexe, phrase unique et phrase multiple : quelles marques de frontiéres ? 37






Symposium






Claire Martinot
Université Paris Descartes
Modyco, UMR 7114

Symposium
Présentation générale

Un phénomeéne complexe d’acquisition en
langue maternelle : le cas des relatives dans
une perspective translinguistique

Les quatre communications de ce symposium présenteront, dans une perspective

translinguistique, 'acquisition des relatives dans 7 langues maternelles :

- lapremiére communication compareral’acquisition des relatives en francais,eten
allemand ;

- la deuxiéeme comparera I'acquisition des relatives en italien et croate ;

- latroisiéme comparera I'acquisition des relatives en polonais et roumain ;

- etlaquatriéme portera sur 'acquisition des relatives en arabe yéménite, seule lan-
gue non indo-européenne. Cette quatrieme communication viendra confirmer
ou infirmer les résultats obtenus dans les 6 autres langues.

Les résultats présentés oralement proviennent d’'une analyse préalablement me-
née dans chaque langue particuliere dont la synthése se trouve dans les pages qui
suivent.

Lanalyse des relatives présentée dans ce symposium est I'un des aspects d’'une re-
cherchebeaucoup plus générale surles acquisitions tardives,recherche qui est menée
dans le cadre du Projet International Acquisition et Reformulation, coordonné par
Claire Martinot.

Ce projet a pour objectif de répondre a une question centrale en linguistique de
l'acquisition et de vérifier une nouvelle hypothése acquisitionnelle a partir de difteé-
rentes langues maternelles.

La question centrale est de savoir comment les enfants passent des énoncés qu’ils
entendent dans leur langue maternelle, langue cible pour eux, aux énoncés qu’ils
produisent eux-mémes. Autrement dit, comment ils transforment les énoncés de
la langue cible, énoncés quon définira comme des séquences prédicatives minima-
les et completes, pour produire leurs propres énoncés. Lhypothese acquisitionnelle
que nous voulons démontrer dans ce projet est que lenfant acquiert sa langue en
cherchant a construire un sens avec les formes linguistiques dont il dispose : il doit
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construire des prédications et pour cela il ne dispose que des prédications qui lui
sont fournies par la langue cible (Martinot et al, 2009 : 51). Comme I'a écrit Ibrahim
(2009 :12), la perception de ce quest une prédication est probablement une spécifi-
cité humaine et elle semble étre présente deés les premieres réactions de l'enfant aux
manifestations langagieres de son entourage. La production de sens qui, in fine est
le moteur de 'acquisition en langue maternelle, résulte dans 'immense majorité des
cas non pas de I'imitation, de la répétition, de l'entrainement - certes indispensables
a tout apprentissage mais sans valeur explicative pour ce qui est de 'acquisition de
lalangue — mais de I'aptitude a produire un différentiel par rapport a un énoncé an-
térieur qui acquiert le statut dénoncé source. Cependant, le sens ne se construit pas
non plus dansI'altérité absolue, il se construit au cours d’une sorte de négociation en-
tre une partie invariante que l'enfant reprend a 'énoncé source et une partie inédite,
qu’il introduit dans son énoncé reformulé. C’est ce double mouvement de maintien
d’un invariant qui s’articule a une partie nouvelle (par rapport a lénoncé source) qui
définit le principe de la Reformulation (Martinot, 1994), principe susceptible dex-
pliquer commentlenfant s'approprie ou sest approprié les énoncés de lalangue cible
au moment ou il produit ses propres énoncés. Au cours de la reformulation d'un
énoncé source,lenfant a le choix entre trois postures tres différentes du point de vue
linguistique mais aussi acquisitionnel : 1.1l peut répéter 'énonceé source a I'identique
ou presque ; 2. Il peut modifier I'énoncé source en donnant un autre sens a l'énoncé
reformulé ; 3.1l peut modifier 'énoncé source tout en conservant le sens de celui-ci.
Cette derniere posture qui produit une équivalence sémantique entrelénoncé source
eténoncéreformulé seréalise selon différentes formes paraphrastiques (paraphrases
sémantique, formelle, fonctionnelle, descriptive) (Ibrahim, 2007, Martinot, soumis).
Du point de vue acquisitionnel, la posture de répétition est beaucoup plus fréquente
qu’une autre posture chez les enfants les plus jeunes (il s’agit des enfants de 4 ans
dans notre projet mais cette posture apparait bien avant) ; en revanche, la posture
produisant une équivalence est de plus en plus fréquente, diversifiée et complexe en
fonction de I'age croissant des enfants. Ces deux grandes tendances ne sont qu'in-
dicatives et doivent bien entendu étre modulées en fonction de la « complexité » de
Iénoncé source, éventuellement en fonction de chaque langue, et aussi en fonction
de la plasticité paraphrastique qu'oftre chacune delle (Martinot & Gerolimich, sous
presse, Martinot, soumis).

Pour pouvoir observer systématiquement et a partir dun méme texte source, les
reformulations des enfants de 4, 6, 8 et 10 ans (15 enfants par tranche d’age), nous
utilisons un protocole semi-expérimental qui consiste alire a chaque enfant'histoire
de Tom et Julie (voir les différentes traductions plus loin) et a lui demander de racon-
ter a son tour 'histoire « avec ses mots a lui, sans rien oublier ». Chaque histoire ainsi
restituée fournit I'ensemble des énoncés reformulés que nous pouvons alors compa-
rer avec les énoncés sources correspondant ('analyse du différentiel entre chaque
paire constituée d’un énoncé source et d'un énoncé reformulé requiert un décou-
page rigoureux en prédications élémentaires, seules unités en langue qui permettent
de distinguer une répétition plus ou moins stricte, d'une paraphrase sémantique,
fonctionnelle ou d'un changement de sens). Par ailleurs, on peut considérer que la
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restitution d’'un texte, est un condensé temporel et linguistique de la situation natu-

relle d’acquisition.

Notre hypothése d’'une acquisition par reformulation sera validée si on peut éta-
blir que les procédures de reformulations utilisées par les enfants sont différentes
d’'un age al'autre, correspondent de plus en plus aux reformulations paraphrastiques,
sont de plus en plus nombreuses et de plus en plus « complexes ».

Nous avons sélectionné ici les relatives du texte source, 7 en arabe, 5 en polonais
et 6 dans les autres langues. En dehors du fait que ce phénomene linguistique est
présent dans nos 7 langues et donc susceptible détre comparé, on admettra provisoi-
rement que lenchainement entre un antécédent et une relative est syntaxiquement
complexe :

- dufait que la relative contrairement aux subordonnées (dont I'enchainement est
aussi étiqueté traditionnellement comme complexe) est rattachée non pas au ver-
be principal mais au nom antécédent,

- du fait que le pronom relatif a une triple fonction : (1) sujet ou complément du
verbe de la relative, (2) connecteur entre la principale et la relative, (3) pronom
anaphorique du nom antécédent,

- dufaitquelarelation sémantique entre 'antécédent et la relative nest pasla méme
selon que l'on a affaire a une relative explicative ou a une relative déterminative.
Mais il est évident que la « complexité » attachée aux relatives ne se réduit pas aux

phénomenes ci-dessus : une relative peut étre particulierement complexe a reformu-
ler par un enfant si, par exemple, elle contient une métaphore (lumiéere qui inondait
lintérieur de larbre), si elle contient un verbe opérateur dont le sens n'est pas accessi-
ble aux jeunes enfants et que ce verbe s'applique a une prédication complexe (o1 les
fleurs semblaient se parler en chantant).

Nous tenterons donc de cerner au plus pres comment se manifeste cette com-
plexité dans différentes langues maternelles et comment les enfants, en fonction de
leur age, gerent cette complexité.

Autrement dit, décrire 'acquisition des relatives d'un point de vue linguistique
ne peut se réduire a faire I'inventaire des phrases introduites par un pronom relatif.
Lanalyse des procédures de reformulations appliquée aux relatives du texte source
nous permet justement de montrer que le processus d’acquisition de ce type den-
chainement connait plusieurs étapes successives, y compris 'absence de toute forme
de reformulation mais aussi la reformulation de la relative par une autre réalisation
linguistique sémantiquement équivalente, un adjectif par exemple. La description de
ces étapes doit prendre en compte, dans certaines langues, le niveau morphologique
et dans toutes les langues, les niveaux lexical, syntaxique et sémantique. Cest a cette
condition qu'une comparaison interlangue prend tout son sens.
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Un phénomeéne complexe d’acquisition
en francais langue maternelle:
le cas des relatives

Comme nousl'avons dit dansle texte de présentation,la production des relatives chez
des enfants francophones de 4 a 10 ans sera analysée a travers les procédures de refor-
mulation qu’ils appliquent aux 6 relatives du texte source (Tom et Julie en annexe, et
ci-dessous). Les procédures utilisées par les enfants pour restituer un type dénoncé,
ici les relatives, nous fournissent 3 sortes d’information :

(1) sur les moyens linguistiques dont les enfants disposent pour intervenir sur
un énoncé source, par exemple : la répétition, la paraphrase fonctionnelle, le chan-
gement de sens ..., ces « transformations » sont plus ou moins difficiles a réaliser : la
répétition ne requiert que la mémoire mais indique tout de méme avec une forte pro-
babilité que l'enfant a compris 'énoncé source qu’il répete, les paraphrases fonction-
nelles et certaines restructurations ne sont attestées que chez les enfants plus agés, et
sont donc probablement plus difficiles a réaliser ;

(2) sur le degré de complexité de I'énoncé source tel que l'enfant le percoit : les
relatives des séquences 11 et 12 sont sans aucun doute beaucoup plus « complexes »
que les relatives des séquences 4 et 6 ;

(3) sur la plasticité paraphrastique des énoncés (les paraphrases formelles, sé-
mantiques et descriptives sont inscrites dans lalangue) :la relative de la séquence 1 se
préte davantage a la paraphrase que la prédication complexe se parler en chantant de
la séquence 12.

Séq.1 Elle tenait par la main une petite fille que personne navait encore jamais vue.

Séq.4 (...) etluia tendu la boite qu’il avait fabriquée pour elle, la veille.

Séq.6 (...) et découvrit un morceau de papier sur lequel Julie avait écrit (...)

Séq.11 les enfants furent éblouis par la lumiere qui inondait lintérieur de larbre.

Séq. 12 Tom et Julie se trouvaient dans un jardin merveilleux oit les fleurs semblaient
se parler en chantant.

Séq. 13 Jeveuxapprendre a parler avec les oiseaux qui savent tout ce qui se passe dans
le ciel, (avec les poissons qui savent tout ce qui se passe dans leau et avec les
fourmis qui savent tout ce qui se passe sur la terre).
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Tableau quantitatif des reformulations dans les 6 séquences analysées

Séq.1 Séq.4 Séq.6 Séq.11 Séq.12 | Séq.13

[que] [que] [sur [quil [ou] [quil
lequel]

Nb de reformulations 15-15- 12-14- 12-15- 12-13- 12-14- 14-14-14-
de toute la séquence 14-15% 13-13 12-15 15-15 15-14 15
Nb de reformulations 4/15- 0/8-0/14- | 11/9- 0/3-0/3- | 4/9-5/11- | 10/9-
de la relative source 7/14- 1/13-0/13 | 11/14- 2/2-4/3 8/15-7/10 | 13/9-
(toutes formes 7/12-7/10 14/8- 12/11-
confondues) 15/14 14/13
par rapport au nb. de
reform.

de la principale

Nb. de reformulation 3-5-4-4 0-0-1-0 4-5-7-7 0-0-0-1 3-2-3-3 1-5-3-7
dela

relative source par une
relative

Nb. de reformulations 0-0-1-3
dela

relative source par une
causative

*ces chiffres sont toujours indiqués dans l'ordre croissant de I'age : 4, 6, 8, 10 ans. Par ailleurs, une
séquence est considérée comme reformulée lorsque I'enfant a produit au moins une prédication
compleéte correspondant a la séquence en question, que le sens de cette prédication soit équivalent
ou non a celui de la prédication source.

Remarques générales : indicateurs quantitatifs

Le nombre de reformulations ne dépend pas de la place de la relative dans I'his-
toire (début vs fin), ni de la forme du pronom relatif. Du seul point de vue quantitatif,
les résultats sont tres proches pour les relatives des séquences 4 et 11 (toutes deux
déterminatives), 1 et 12 (explicatives, moins souvent reformulées que les principales
respectives) et 6 et 13 (explicatives, plus souvent reformulées que les principales res-
pectives).

Le nombre de reformulations, toutes formes confondues, dela relative source aug-
mente toujours en fonction de I'age, avec un écart plus marqué entre 6 et 8 ans, et
dans une moindre mesure entre 4 et 6 ans. On en déduit a minima que la reformula-
tion d'un énoncé (méme avec un changement de sens) est toujours signe d’'un stade
plus avancé dans I'acquisition que son absence (cf. 'absence de reformulation de la
relative dans la séquence 11 chez les 4 et 6 ans)

Le nombre de reformulations de la relative source par une relative ou une causa-
tive (équivalente dans le contexte) nest jamais majoritaire (en moyenne, les enfants
reformulent 2 fois moins souvent la relative source par une relative que par un autre
moyen) mais toujours légérement croissant entre 4 et 10 ans.
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Synthése des procédures de reformulation appliquées aux relatives du
texte source

Voyons maintenant quelles tendances linguistiques se dégagent des reformula-
tions des 6 relatives selon I'dge des enfants. La relative de la séquence 4 présente un
cas particulier : 1 seul enfant de 8 ans (sur 60 enfants) a reformulé la relative par
une paraphrase sémantique. Cette absence quasi-totale de reformulations est due au
contenu informatif parfaitement redondant de la relative par rapport a la séquence
précédente. La synthese que nous fournissons ci-dessous de toutes les reformulations
des relatives (séq. 1,6, 11,12,13) suit lordre de complexité croissante tel qu’il ressort
chezles 4 ans: 11,12, 13, 1, 6, nous gardons cet ordre pour les enfants plus dgés.

4 ans : les enfants n‘ont pas compris ou tentent de répéter

[Séq.11] [Séq. 12] Les enfants n'ont pas compris la relative de la séq. 11, ni celle de
la séquence 12,le verbe opérateur sembler a été systématiquement effacé et la prédi-
cation complexe se parler en chantant n’a été paraphrasée que par un seul enfant.

Margot (4 ans) : ils étaient o il y avait des fleurs qui chantaient en parlant

[Séq.13] La relative de la séquence 13 a été souvent reformulée mais toujours avec un
changement de sens (sauf une répétition). Le changement de sens provient du fait que
Tactant qui parle est le méme que celui qui sait, ce changement perdure jusqu’a 8 ans :

Marion (4 ans) : il voulait parler aux poissons pour savoir ce qu’il y a dans leau

[Séq. 1] La relative de la séquence 1 a été souvent répétée :

Adrien (4 ans) : elle tenait une petite fille *que tout le monde navait jamais vue

[Séq.6] Larelative de la séquence 6 a toujours été reformulée par une équivalence
sémantique lacunaire, cest-a-dire sans agent etavec un verbe impersonnel. Il n'y a pas
d’autre pronom relatif a 4 ans que le relatif adverbial : 01, sur lequel (un autre pronom
relatif serait la conséquence d’'une restructuration comme on le verra chez quelques
enfants de 6 ans) :

Alexandre (4 ans) : il y avait un message ou il y avait écrit.

6 ans : quelques enfants se distinguent des 4 ans, la répétition est plus
fréquente, de nouvelles procédures de reformulation sont attestées

[Séq. 11] [Séq. 12] Les enfants de 6 ans n'ont toujours pas compris la relative de
la séquence 11 ; dans la séquence 12 un tout petit nombre denfants reformulent le
verbe sembler (synonyme) ainsi que la prédication complexe se parler en chantant
(répétition).

[Séq.13] Méme situation qu’a 4 ans pour la relative de la séquence 13 : nombreux
changements de sens.

[Séq.1] Le nombre d’enfants qui reformulent en répétant la relative dela séquence
1 augmente beaucoup entre 4 et 6 ans.

[Séq. 6] Les types de reformulations de la relative (séquence 6) se diversifient et
sequilibrent : équivalences lacunaires, fonctionnelles :

Anne (6 ans) : Tom ouvra la boite Tom lisa la carte (éq. fonctionnelle).

Et 3 cas de restructuration apparaissent qui entrainent 'apparition d’autres pro-
noms relatifs :

Sacha (6 ans) : il y avait un petit papier que Julie avait écrit.
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8 ans: Les enfants commencent a comprendre de nombreux phénomeénes
complexes, produisent de nombreuses équivalences sémantiques, diversi-
fient les procédures de reformulation et ne répétent plus du tout

[Séq. 11] [Séq.12] Le contenu sémantique de la relative (séquence 11 : présence
d’une grande quantité de lumiere) commence a étre reformulé :

Antonin (8 ans) : ils étaient éblouis par tant de lumiere

de méme que le verbe opérateur de la séquence 12 qui est reformulé par 5 enfants
(dont 3 équivalences) et la prédication complexe parler en chantant qui augmente
légerement.

[Séq.13] La relative de la séquence 13 est, comme chez les plus jeunes, majoritai-
rement reformulée par une prédication qui en change le sens. Un enfant cependant
reformule la relative appositive-explicative par une causative :

Océane (8 ans) : (...) parler aux oiseaux parce qu’ils savent tout dans lair.

Un mode de restructuration, par effacement de la complétive, apparait pour la
premiere fois a 8 ans. La condensation informative caractérise toujours les discours
oraux adultes par opposition aux discours enfantins qui expriment jusqu’a 6-8 ans
toutes les relations grammaticales :

Antonin (8 ans) : (...) parler aux oiseaux qui savent tout dans le ciel (= qui savent
tout ce qui se passe dans le ciel).

[Séq. 1] A partir de 8 ans, on ne trouve plus un seul cas de répétition (séq. 1), et le
nombre de reformulations par équivalence sémantique augmente nettement (intro-
duction d’un nouveau lexique).

[Séq. 6] Les reformulations de la séquence 6 sont comparables a celles des 6 ans
(équivalences lacunaires et fonctionnelles).

10 ans : La plupart des enfants de 10 ans comprennent les phénoménes
complexes, produisent des reformulations complexes : équivalence fonc-
tionnelles, restructurations d’'un nouveau type et utilisent beaucoup plus
souvent une relative.

[Séq. 11] Méme si le nombre denfants qui reformulent la relative de la séquence
11 reste faible (4 enfants), les 10 ans introduisent de nouvelles procédures de re-
formulations : en reprenant la relative sans la métaphore (Paul), en essayant de re-
prendre la métaphore sans la relative (Océanie), en reprenant la métaphore dans une
restructuration (Léo) :

Paul (10 ans) : les enfants éblouis par la lumiere qui sortait du tronc

Océanie (10 ans) : ils voient une mer éblouissante (changement de sens)

Léo (10 ans) : a lintérieur cest inondé de lumiere.

[Séq. 12] Dans leurs reformulations de la relative (séquence 12), certes pas tres
nombreuses, les 10 ans ne font plus derreur lorsqu’ils reformulent la prédication
complexe se parler en chantant et fournissent systématiquement un équivalent sé-
mantique au verbe sembler. Les occurrences du pronom relatif ozt sont également plus
nombreuses quauparavant.

[Séq.13] De fagon remarquable, la relative source de la séquence 13 est trés ma-
joritairement reformulée par une équivalence sémantique et non plus par un chan-
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gement de sens. On peut en conclure que la relative et son contenu sémantique sont
réellement compris a 10 ans. Mais la compréhension de la valeur sémantique de la
relative est également visible chez les enfants qui reformulent la relative explicative
par une causative :

Théo (10 ans) : (...) parler aux oiseaux parce qu’ils connaissent tout de lair.

Des formes complexes de restructuration sont attestées :

Maxime (10 ans) : Je voudrais pouvoir parler aux poissons de tout ce qu’ils savent
dans leau.

Et enfin, les occurrences de relatives sont deux fois plus nombreuses a 10 ans qu’a
8 ans.

[Séq.1] Dansla séquence 1,les 10 ans sont les seuls a introduire un nouveau point
de vue : cest Julie qui devient le sujet du verbe dans les relatives concernées :

Maurine (10 ans) : cest histoire d’'une petite fille qui vient pour la premieére fois
dans une école (paraphrase fonctionnelle).

[Séq.6] Laugmentation des paraphrases sémantiques complétes, des restructura-
tions et des paraphrases fonctionnelles caractérise les enfants de 10 ans par rapport
aux plus jeunes.

En conclusion, le sens doit d’abord étre compris pour que l'enfant reformule. Une
fois qu’il a compris, il n’utilise pas tout de suite les unités linguistiques a priori com-
plexes (relative déterminative,opérateur sembler,métaphore) maisles reformulations
qu’il utilise montrent qu’il a compris le sens.

Le nombre croissant de reformulations de la relative par une relative est signe
d’acquisition mais aussi 'augmentation des reformulations paraphrastiques, en par-
ticulier les paraphrases fonctionnelles (qui ne sont pas inscrites dans la langue), et
la diversification des modes de reformulation, dont certains sont trés complexes (cf.
certaines restructurations).

Texte source : Tom et Julie

1) Ce matin-Ia, la maitresse est arrivée dans la cour de Iécole plus tard que d’habitude. Elle tenait
par la main une petite fille que personne n’avait encore jamais vue.

2) Arrivée en classe, la maitresse a dit : « Les enfants, je vous présente votre nouvelle camarade,
elle s'appelle Julie. Tom, la place est libre a c6té de toi, Julie sera ta voisine, sois bien gentil avec
elle!»

3) Tom était fou de joie a I'idée d’avoir peut étre une nouvelle amie. Le soir, chez lui, il a fabriqué
une petite boite ronde, rouge et dorée, pour Julie.

4) Le lendemain matin, dans la cour de I'école, Tom guettait I'arrivée de sa nouvelle petite voisine.
Dés qu'il I'a apergue, il s'est dirigé vers la fillette et lui a tendu la boite qu'il avait fabriquée pour
elle, la veille.

5) Julie aimait tellement cette boite qu'elle la prenait toujours avec elle. Quand la maitresse disait :
« Sortez vos affaires ! », Julie posait délicatement la boite entre Tom et elle, sur leur table de tra-
vail.

6) Un jour, Julie chuchota a Tom : « Ouvre la boite ! » Tom souleva le couvercle et découvrit un mor-
ceau de papier sur lequel Julie avait écrit : « Je t'attends ce soir a 8h, sous le gros arbre, a I'entrée
de la forét ».
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7) Tom avait un peu peur parce qu'il lui était interdit d'aller dans la forét, surtout la nuit.

8) Mais a 8h du soir, il était tout de méme au rendez-vous, Julie I'attendait déja.

9) Sans dire un mot, la petite fille prit la main de Tom et frappa 3 fois sur le tronc du gros arbre.

10) Au bout de quelques minutes, les enfants entendirent un grincement. L'arbre était en train de
tourner sur lui-méme.

11) Tout a coup, le tronc s'ouvrit et les enfants furent éblouis par la lumiere qui inondait I'intérieur de
I'arbre. lls firent quelques pas et I'arbre se referma derriere eux

12) Tom et Julie se trouvaient dans un jardin merveilleux ou les fleurs semblaient se parler en chan-
tant. Alors Julie dit a Tom : « Viens, traversons le jardin, il y a une grande féte pour toi, ce soir.
Jusqu’a minuit, tu as le droit de demander a notre Roi tout ce que tu veux ».

13) Tom a répondu : « Je veux apprendre a parler avec les oiseaux qui savent tout ce qui se passe
dans le ciel, avec les poissons qui savent tout ce qui se passe dans l'eau et avec les fourmis qui
savent tout ce qui se passe sur la terre ».

14) Et depuis ce jour, Tom est devenu un enfant extrémement savant.
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Exemples de reformulations

Séq.1- TS.Sie hatte ein kleines Méddchen an der Hand, das noch nie jemand gese-
hen hatte (elle avait une petite fille a la main que encore jamais quelqu’'un vue avait)

Thomas (8 ans) : (...) mit einem kleinem Madchen auf den Schulhof, das noch
nie einer vorher zuvor gesehen hat (avec une petite fille dansla école-cour que encore
jamais on avant avant vue avait)

Pamela (10 ans): (...) miteinem Kind an der Hand, das noch nie an dieser Schule
war (avec un petit enfant a la main qui encore jamais a cette école était)

Séq. 6 - TS. (...) entdeckte ein Stiick Papier, auf das Julia geschrieben hatte (dé-
couvrit un morceau papier sur lequel Julia écrit avait)

Nadine (6 ans) : dort war ein Zettel drin, dort stand drauf (la était une feuille
dedans, la se trouvait dessus)

Thomas (8 ans) : da war ein Zettel drin, worauf Julia geschrieben hatte (la était
une feuille dedans sur laquelle Julia écrit avait)

Florian (10 ans) : da war da ein Stiick Papier drin, wo sie drauf geschrieben hatte
(la était 1a un morceau papier ou elle dessus écrit avait)

Séq. 11 - TS. die Kinder wurden von dem Licht geblendet, das aus dem Inneren
des Baumes kam (les enfants furent par la lumiére éblouis, qui de 'intérieur de 'arbre
sortait)

Philipp (6 ans) : und dann erschien so ein ganz helles Licht, das blendet dann,
das hat dann den Tom und die Julia geblendet (et apres est apparue comme ¢a une
tres forte lumiere, elle éblouissait apres, elle a apres le Tom et la Julie éblouis)

Marisol (8 ans) : da war ein ganz helles Licht auf auf, es war auf die Kinder
draufgescheint (la était une tres forte lumiére sur sur, elle était sur les enfants sur eux
apparue)

Thomas (8 ans) : dann kam ein Licht heraus, das blendete die zwei (apres sortait
une lumiere, elle éblouissait les deux)
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Lukas (10 ans) : sie wurden von einem Licht geblendet, das aus dem Baum raus
kam (ils furent par une lumiere éblouis qui de I'arbre sortait)

Séq. 12 - TS. Tom und Julia befanden sich in einem Wundergarten, wo es schien,
als ob die Blumen sangen, wenn sie miteinander redeten (Tom et Julia se trouvaient
dans un merveille-jardin ou il semblait comme si les fleurs chantaient quand elles
les-unes-avec-les-autres parlaient)

Vanessa (6 ans) : Dann sind sie in *ein Garten und es hat so ausgesehen als
wirden die Blumen singen (apres sont ils dans un jardin et il a ainsi semblé comme
si les fleurs chantaient)

Simone (8 ans) : Da war dann ein Garten, ein Wundergarten, wo es sich anhort,
*dass die Blumen singen, wenn sie sprechen (la était alors un jardin, un merveille-
jardin ou on entend que les fleurs chantent quand elles parlent)

Sebastian (10 ans) : Und, ja sie waren in einem grofien Garten, Wundergarten, da
schien es so, als ob die Blumen singen, wenn sie miteinander reden (et oui ils étaient
dans un grand jardin, merveille-jardin, la semblait il ainsi comme si les fleurs chan-
tent quand elles les-unes-avec-les-autres parlent)

Séq. 13 - TS. Ich mochte lernen, mit den Vogeln zu reden, die all das wissen, was
im Himmel passiert (...) (je voudrais apprendre avec les oiseaux a parler qui tout cela
savent ce qui dans le ciel se passe)

Vanessa (6 ans) : Ich wiirde gerne mit den Tieren reden, mit den Ameisen, mit
den *Vogel und ausserdem mit den Fischen, *was da passiert (je voudrais bien parler
avec les animaux, avec les fourmis, avec les oiseaux et en dehors de cela avec les pois-
sons, ce qui se passe la)

Anja (8 ans) : dann hat er sich gewiinscht, dass er mit den *Vogel sprechen kann,
damit er weiss, was oben in der Luft passiert (...) (et apres il a souhaité qu’il avec les
oiseaux parler puisse, afin qu’il sache ce qui la-haut dans lair se passe...)

Katharina (10 ans) : ich will wissen ich mdchte mit den *Vogel sprechen, die alles
wissen tiber den Himmel (je veux savoir je veux avec les oiseaux parler qui tout savent
sur le ciel)

Texte source : Tom und Julia

1) An jenem Morgen kam die Lehrerin spéter als sonst in den Schulhof. Sie hatte ein kleines Mad-
chen an der Hand, das noch nie jemand gesehen hatte.

2) Als sie ins Klassenzimmer kam, sagte die Lehrerin : “Kinder, ich stelle euch eure neue Mitschiile-
rin vor, sie heisst Julia. Tom, der Platz neben dir ist frei, Julia wird deine Nachbarin sein, sei nett
zuihr!”

3) Vielleicht wird Julia meine Freundin werden, dachte Tom und freute sich. Am Abend bastelte er
zu Hause eine kleine rot-goldene runde Schachtel fiir Julia.

4) Am néchsten Morgen wartete Tom im Schulhof ungeduldig bis seine neue Nachbarin kam. So-
bald er Julia sah, ging er auf sie zu und hielt ihr die Schachtel hin, die er am Vortag fir sie ge-
bastelt hatte.
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5) Julia gefiel die Schachtel so gut, dass sie sie immer mit sich herumtrug. Als die Lehrerin sagte :
“Packt eure Sachen aus !, stelle Julia die Schachtel vorsichtig zwischen Tom und sie auf ihren
Tisch.

6) Eines Tages flusterte Julia Tom zu: “Mach die Schachtel auf!” Tom hob den Deckel ab, und ent-
deckte ein Stiick Papier, auf das Julia geschrieben hatte :“Ich warte heute Abend um 8 Uhr unter
dem grossen Baum am Waldrand auf dich”.

7) Tom hatte ein bisschen Angst, weil er nicht in den Wald gehen durfte, schon gar nicht nachts.

8) Doch um 8 Uhr abends kam er dennoch zur Verabredung, Julia wartete schon auf ihn.

9) Ohne ein Wort zu sagen, nahm Julia Toms Hand und klopfte drei Mal auf den Stamm des grossen
Baums.

10) Nach ein paar Minuten horten die Kinder ein Knirschen. Der Baum fing an, sich um sich selbst
zu drehen.

11) Plotzlich 6ffnete sich der Stamm und die Kinder wurden von dem Licht geblendet, das aus dem
Inneren des Baumes kam. Sie machten einige Schritte und der Baum schloss sich hinter ihnen
wieder.

12) Tom und Julia befanden sich in einem Wundergarten, wo es schien, als ob die Blumen sangen,
wenn sie miteinander redeten. Julia sagte nun zu Tom :“ Komm, gehen wir ans andere Ende des
Gartens, da wird heute Abend ein grosses Fest fiir dich gegeben. Bis Mitternacht darfst du dir
von unserem Konig alles wiinschen, was du willst.”

13) Tom antwortete : “Ich mochte lernen, mit den Vogeln zu reden, die all das wissen, was im Him-
mel passiert, mit den Fischen, die all das wissen, was im Wasser passiert, und mit den Ameisen
die all das wissen, was auf der Erde passiert”.

14) Von diesem Tag an war Tom ein sehr kluges Kind.
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Un phénomeéne complexe d’acquisition
en langue maternelle:
le cas des relatives en italien

Danslebutde procéder a une analyse contrastive de la reformulation des relatives par
desenfantsde 4 a 10 ans dans diverses langues et plus particulierement entre I'italien
etle croate, nous présentons icila fagon dont les jeunes italophones ont reformulé les
relatives examinées dansle cadre du Projet Acquisition et reformulation. Notre objectif
est de comprendre comment une structure syntaxique réputée traditionnellement
complexe, telle que la relative, est acquise progressivement par les enfants et a quel
niveau se situe essentiellement la complexité pour eux.

Comme Claire Martinot 'a mis en évidence, les enfants peuvent reformuler
Iénoncé source essentiellement de 3 fagons : par une répétition, par une paraphrase
(plus ou moins complete) qui peut étre formelle, sémantique ou fonctionnelle, ou
avec un changement de sens.

Les résultats que nous avons obtenus correspondent ala tendance déja observée par
Martinot dans plusieurs travaux, a savoir que les plus jeunes répetent plus souvent que
les plus agés et que parallelement plus les enfants avancent en age plus ils se montrent
capables de restructurer I'énoncé source tout en conservant le sens de ce dernier.
Toutefois il nous faut tenir compte que la reformulation des prédications ne dépend
uniquement de leur complexité mais également de leur contenu informationnel.
Dailleurs, en fonction de nos résultats nous pouvons classer les relatives deux par deux
en allant des plus reformulées aux moins reformulées : (6-13) - (1 - 11) - (4 - 12).

Séq.1 (-...) teneva per mano una bambina che nessuno aveva ancora mai visto.

Séq.4 (...) e le tese la scatola che aveva fabbricato per lei la sera prima.

Séq.6 (...)e scopri un pezzo di carta sul quale Giulia aveva scritto (...)

Séq.11 (...) e i bambini furono accecati dalla luce che inondava I'interno dell’al-
bero.

Séq. 12 Giuliae Tommaso si trovavano in un giardino meraviglioso dove i fiori sem-
bravano parlarsi cantando.

Séq. 13 Voglio imparare a parlare con gli uccelli che sanno tutto quello che succede
nel cielo.
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Tableau quantitatif des reformulations dans les 6 séquences analysées

Séq. 1 Séq. 4 Séq.6 Séq. 11 Séq. 12 Séq. 13
Che Che Sul quale Che Dove Che
(que) (que) (sur (qui) (ou) (qui)
lequel)
Nb de reform. de 5-14 2-13 11 - 15 3-11 7-13 13 -15
toute la séquence 14 - 15 12 - 15 15 - 15 14 - 15 14 - 14 15 - 15
Nb de reform. 1/5 0/2 7/7 2/2 0/0 3/8
de la rel.source (toutes | 7/11 0/13 13/10 3/7 5/8 12/15
formes confondues) 4/11 1/12 13/11 2/10 3/11 14/14
par rapport au nb 6/14 1/15 14/12 7/1 2/10 14/14
de reform. de la
principale
Nb de reform. 0-5 0-0 2-6 0-1 0-4 1-
de larel. source par 2-1 1-1 2-4 2-5 3-2 -
une relative
Nb de reform. 0-0 0-0 0-0 0-0 0-0 0-0
de larel. source par 0-0 0-0 0-0 0-0 0-0 8-2
une causative

* Les chiffres sont placés dans lordre croissant de I'dge : 4, 6, 8, 10 ans

4 ans

A cet age,le nombre de reformulations de la relative est tres faible. En outre, il n'y
a pratiquement pas de répétitions et les reformulations présentent pour la plupart un
changement de sens li¢ a des indications déviantes au niveau des actants et du temps
des verbes. (ex. 1 et 3)

Nousobservonscependantdes4ans,l'emploidequelquesrelativessujetintroduites
par « che » (ex.2), parfois déviantes (le pronom « che » a alors avant tout la fonction
de lien entre les deux propositions, et on peut le considérer comme un « che » passe
partout) (ex.3)

Quelques reformulations sémantiques quelque peu complexes apparaissent
également : transformation de la relative en adjectif (1 occurrence : ex.4),ou en nom
(1 occurrence : ex.5) :

(1) scrivevano un bel foglio per Giulia e Tommaso. (IRE)
[ils écrivaient un beau papier pour G. et T.]
(2) “Voglio parlare con gli uccelli che sanno tutto quello che succede in cielo” (CAT)
[“je veux parler avec les oiseaux qui savent tout ce qui se passe dans le
ciel”]
(3) Giulia apriva la scatola, guardava un pezzo di carta che c’era dentro *che scriveva
(SAM)
[G. ouvraitla boite, regardait un morceau de papier qu’il yavait dedans *qui
écrivait]
(4) teneva per mano una nuova bambina dietro di quel bambino (EUG)
[elle tenait par la main une nouvelle fille derriere ce gar¢on]
(5) Giulia aveva fatto una scritta [G. avait fait une inscription] (REB )
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6 ans

A 6ans,la différence avecles 4 ans est considérable ; cCest a cet 4ge qu'apparaissent
déja toutes les procédures de reformulations qui continueront a étre produites par la
suite, avec une prédilection pour certaines aux autres dges. On observe en effet :

- un accroissement significatif des reformulations de relatives ;

- un accroissement des répétitions mais parallelement aussi des équivalences sé-
mantiques ;

- une diminution significative (quasi-totale) des reformulations avec changement
de sens (changement de sens surtout pour les séq. 12 et 13,1ié¢ a un point de vue dif-
férent) ;

- un emploi plus élevé de relatives mais plutot limité au pronom « che » (dont
lemploi est encore souvent déviant) ;

- l'apparition de pronoms relatifs locatifs (2 occurrences), supposés plutot com-
plexes (ex. 8).

Maissurtout,auniveauqualitatif,desprocéduresdereformulationsparaphrastiques
tres diversifiées :

1. Des paraphrases sémantiques (en particulier : l'emploi de structures permettant
de condenser le contenu informatif de la relative : adjectif “nuova’(séq. 1, ex. 6),
syntagme prépositionnel + participe passé « con scritto » (séq. 6, ex. 7)

(6) teneva per mano una bambina nuova mai vista (FED)
[elle tenait par la main une fille nouvelle jamais vue]

(7) Tommaso trovo un pezzo di carta con scritto: « » (ALE1)
[T. trouva un morceau de papier avec écrit : « »]

2. Desparaphrases formelles: substitution de la forme personnelle au moyen d’'une
forme impersonnelle (ex. 8) :

(8) dentro cera un pezzetto di carta su cui cera scritto : « ... » (MAT)
[dedans il y avait un morceau de papier sur lequel il y avait écrit : « ... »]

3. Des paraphrases fonctionnelles (maintien du sens dans le contexte de I'histoire) :
emploi d’autres lexémes (ex. 9) :

(9) si apri e veni [= venne] fuori una grande luce (FED)
[il souvrit et sortit une grande lumiére]

4. Unerestructuration:pareffacementdelacomplétive (condensationinformative)
(séq. 13, ex. 10) :

(10) di dirgli di parlare con gli uccelli che sanno tutto nel cielo (DAN)
[de lui dire de parler avec les oiseaux qui savent tout dans le ciel]

8 ans

A partir de 8 ans on observe davantage d'uniformité (observation qui se poursuit
chez les 10 ans).

On constate avec surprise que les reformulations de relatives sont dans l'ensemble
moins nombreuses qu'a 6 ans ainsi que la reprise par une relative. De plus, un seul
enfant de 8 ans utilise une relative locative.

En revanche il y a moins de relatives déviantes qua 6 ans : en outre, cest a cet
age quapparait pour la premiére fois lemploi d’une causative introduite par un
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subordonnant (parce que), que l'on peut considérer comme équivalente a la relative
au niveau fonctionnel (séq. 12, ex. 11). Cette causative est employée en nombre élevé
(8 occurrences/12 reformulations).

On observe également l'emploi de lexemes verbaux plus variés (ex. 12) et la
tentative de transformation en une complétive de la relative plutot complexe de la
séq. 12 (présence conjointe d'un verbe opérateur suivi de deux verbes prédicatifs)
(ex.13):

(11) vuole parlare con gli uccelli perché sanno tutto quello che succede in cielo
(CLA2)
[il veut parler avec les oiseaux parce qu’ils savent tout ce qui se passe dans le
ciel]

(12) vorrei parlare con gli uccellini che, che loro mi possono raccontare tutto quello
che succede nel cielo (ENR)
[je voudrais parler avec les petits oiseaux qui, qui eux peuvent me raconter
tout ce qui se passe dans le ciel]

(13) cerano i fiori che sembravano che parlassero tra loro, cantando (ANN)
[il y avait les fleurs qui semblaient qu’elles parlaient entre elles, en chantant]

10 ans

Au niveau quantitatif, en ce qui concerne la reformulation des relatives, les 10 ans
se comportent différemment selon les séquences reformulées :-

pour lesrelatives des séq. 1,11 et 12, moins importantes au niveau informationnel,
on observe un nombre plutot bas de reformulations.

Pour les séq. 6 et 13,0n observe la tendance inverse : le nombre de reformulations
de la relative s’accroit.

Par ailleurs, mis a part pour la séq. 12, les équivalences sémantiques tendent a
augmenter.

Auniveauqualitatif,onretrouvechezles10anslesdifférentstypesdereformulations
attestéesjusquela,maisdavantage d’'uniformité:a cetage,ils privilégientles structures
qui permettent de condenser I'information : adjectif “nuova’(séq. 1), « con scritto »
(séq. 6), effacement de la complétive (séq. 13).

Nous observons l'emploi de nombreuses paraphrases fonctionnelles, notamment
pourlaséq.11 (ex.12),ce qui montre bien la capacité des 10 ans a se détacher du texte
source. D’ailleurs, a la différence des plus jeunes, les 10 ans n’hésitent pas a supprimer
des informations moins indispensables, se montrant ainsi plus « lacunaires » dans
leurs reformulations (ex. 13).

(12) loro restarono accecati dalla luce bianca che usci dallalbero. (GIU)
[ils resterent éblouis par la lumiere qui sortit de 'arbre]

Ilyaunereprise,encore tréslimitée,de lemploi de relatifs locatifs et parallélement

une baisse des relatifs déviants, toutefois encore présents, montrant une certaine
difficulté a ce niveau (ex. 13).
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(13) Cera un prato che *sembravano che i fiori parlavano tra di loro (ALB)
[il y avait un pré qui semblaient que les fleurs parlaient entre elles]
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Texte Source : Giulia e Tommaso

1. Quella mattina, la maestra arrivo nel cortile della scuola pili tardi del solito. Teneva per mano una
bambina che nessuno aveva ancora mai visto.

2. Arrivata in classe, la maestra disse: «<Bambini, vi presento la vostra nuova compagna, si chiama
Giulia. Tommaso, il posto accanto a te ¢ libero, Giulia sara la tua compagna di banco, sii molto
gentile con leil»

3. Tommaso era pazzo di gioia all'idea di avere forse trovato una nuova amica. La sera, a casa sua,
fabbrico una scatolina rotonda, rossa e dorata, per Giulia.

4. Lindomani mattina, nel cortile della scuola, Tommaso aspettava con ansia l'arrivo della sua nuo-
va piccola compagna di banco. Non appena la vide, si diresse verso la ragazzina e le tese la
scatola che aveva fabbricato per lei la sera prima.

5. Giulia amava talmente tanto quella scatola che la portava sempre con sé.

Quando la maestra diceva: «Tirate fuori le vostre cosel», Giulia poneva delicatamente la scatola
tra lei e Tommaso, sul loro banco.

6. Un giorno Giulia mormoro a Tommaso: «Apri la scatolal» Tommaso sollevo il coperchio e scopri

un pezzo di carta sul quale Giulia aveva scritto: «Ti aspetto stasera alle otto sotto il grande albero,

all'entrata della foresta».

Tommaso aveva un po’ paura perché gli era proibito andare nella foresta, soprattutto di notte.

Ma nonostante tutto, alle otto di sera, era all'appuntamento e Giulia I'aspettava gia.

9. Senza dire una parola, la ragazzina prese la mano di Tommaso e busso tre volte sul tronco del
grande albero.

10. Dopo qualche minuto, i bambini sentirono uno scricchiolio. L'albero stava girando su se stesso.

11. Ad un tratto il tronco si apri e i bambini furono accecati dalla luce che inondava l'interno dellal-
bero. Fecero qualche passo e I'albero si richiuse dietro di loro.

12. Giulia e Tommaso si trovavano in un giardino meraviglioso dove i fiori sembravano parlarsi can-
tando. Giulia disse allora a Tommaso: «Vieni, attraversiamo il giardino, c'e¢ una grande festa per te
questa sera. Fino a mezzanotte hai il diritto di chiedere al nostro Re tutto quello che vuoi».

13. Tommaso rispose: «Voglio imparare a parlare con gli uccelli che sanno tutto quello che succede
nel cielo, con i pesci che sanno tutto quello che succede nell'acqua e con le formiche che sanno
tutto quello che succede sulla terra.

14. E da quel giorno Tommaso divento un bambino estremamente sapiente.

o N
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Un phénomeéne complexe d’acquisition
en langue maternelle : le cas des relatives
en croate

Syntheése des résultats

Notre étude a relevé différents stades d’acquisition des relatives. Léchelle ci-des-
sous montre les tendances attestées chez les enfants agés de 4 a 10 ans dans les sé-
quences : 1-4-6-11-12-13 du texte source.

Il faut remarquer d’abord que la restitution des relatives de ce texte ne dépend pas
seulement de leur complexité linguistique mais aussi de leur role sémantique, cest-a-
dire de I'information quelles portent dans une séquence. Cest pourquoi les relatives
dans les séquences 1,6 et 13 sont plus reformulées que celles des séquences 4,11 et 12.

STADEI: Reformulation ducontenu propositionnel mais sans pronom relatif sauf
un cas de répétition (due a la mémorisation, séq. 1).

STADE II: Reformulation du contenu de la relative source avec reprise du pronom
relatif , reformulation paraphrastique ou substitution a la relative sour-
ce d’'un équivalent (p.ex : un adjectif) et d'une paraphrase sémantique.

STADE III: Reformulation du contenu sémantique de la relative source avec un
autre subordonnant équivalent fonctionnellement (8 et 10 ans).

Les différences entre les quatre tranches d’age sont plus ou moins grandes, mais
nous pouvons suivre comment la complexification de la langue progresse avec I'age.

A Tage de 4 ans (Stade I) les enfants emploient deux modes de reformulations.
Soit ils ne reformulent pas du tout la relative et se concentrent uniquement sur la
prédication principale (exemple 1) soit ils emploient, sans reprendre le pronom rela-
tif une phrase indépendante coordonnée, introduite par une conjonction (exemple
2). Dans le deuxiéme cas deux enfants transforment la forme personnelle en forme
impersonnelle (exemple 3).
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exemple 1
Seq.6.TS (...) Tom podize poklopac i otkri komad papira na kojem je Julija bila
napisala.
Glose: Tom souleva couvercle et découvrit bout du papier sur lequel Julie avait écrit
Krunoslav 4 ans:
(...) i onda se kutija otvorila i pismo je bilo unutra
(...) et alors boite sest ouverte et lettre a été dedans

exemple 2
$€q.6.TS: TompodizepoklopaciotkrikomadpapiranakojemjeJulijabilanapisala.
Glose: Tom souleva couvercle et découvrit bout du papier sur lequel Julie avait écrit
Ana 4 ans:
otvorili su poklopac i onda je bio komadi¢ papira i onda je Julija napisala
ont _ ouvert le couvercle et alors a été petit bout de papier et alors Julie a écrit

exemple 3
Seq.6. TS (...) Tom podize poklopac i otkri komad papira na kojem je Julija bila
napisala.
Glose: Tom souleva couvercle et découvrit bout du papier sur lequel Julie avait écrit
Borna 4 ans
i onda je Tom otvorio kutiju i vidio je neki papiri¢ i onda je tamo pisalo nesto
et alors Tom a ouvert boite et a _ vu quelque petit papier, et alors il y a écrit (ap-
proxim.) quelque chose

ATagede 6 ans (Stade II) commence a apparaitre la plupart des modes de refor-
mulations qui seront par la suite produits en plus grand nombre chez les enfants plus
agés. Nous notons la reformulation sous la forme d’'un adjectif (exemple 4), d'une
paraphrase sémantique (exemple 5a et 5b) et d'une restructuration par effacement de
la complétive ,,5to se zbiva“ te qui se passe’ (exemple 6).

exemple 4
Seq. 1. TS : Za ruku je drzala malu djevojcicu koju jos nitko nikad nije vidio.
Glose : (maitresse) a tenu par main petite fille que personne encore jamais na pas
vue.
Mihaela 6 ans:
uciteljica je dosla u skolu. i (et) vodila je novu ucenicu
Maitresse est venue a lécole et a _ mené nouvelle éléve

exemple 5a
Seq. 1. TS : Za ruku je drzala malu djevojcicu koju jos nitko nikad nije vidio.
Glose : (maitresse) a tenu par main petite fille que personne encore jamais na pas vue.
Donat 6 ans
(...) idrzala sa sobom djevojcicu koju nitko nije znao
Et a tenu avec soi petite fille que personne na connue (ne connaissait)
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exemple 5b
Hana 6 ans:
(...) drzala je za ruku jednu djevojcicu (koja se zvala Julija) i nitko je u Zivotu
prije nije vidio
A _ tenu par main une petite fille (qui sest appelée Julie) et personne ne la vue avant
dans la vie
(dans la vie= expression : jamais)

exemple 6

Seq. 13. TS : Zelim nauiti razgovarati s pticama koje znaju sve §to se zbiva na
nebu, s ribama koje znaju sve $to se zbiva u vodi i s mravima koji znaju sve $to se
zbiva na zemlji.

Glose : je veux apprendre parler avec oiseaux (poissons, fourmis) qui savent tout ce
qui se passe sur le ciel (eau, terre)

KreSimir 6 ans

i onda je Tom zazelio da moze razgovarati s pticicama na nebu koje znaju sve o
nebu.

Et alors tom a voulu qu’il puisse parler avec petits oiseaux qui savent tout sur le ciel.

ATagede8ans (Stade I et III) les enfants utilisent plusieurs modes de reformu-
lations, parmilesquels nous notons une restructuration par un groupe prépositionnel
équivalent (exemple 7), reformulation du contenu sémantique de la relative source
avec un autre subordonnant (connecteurs: jer [parce que],da [pour | équivalent fonc-
tionnellement (exemple 8) et une paraphrase fonctionnelle (changement de point de
vue) (exemple 9).

exemple 7
Seq. 1. TS : Za ruku je drzala malu djevojcicu koju jos nitko nikad nije vidio.
Glose : (maitresse) a tenu par main petite fille que personne encore jamais na pas vue.
Luka 8 ans
onda je dosla uciteljica s nekom novom djevojc¢icom
alors maitresse est venue avec une nouvelle petite fille

exemple 8

Seq. 13. TS : Zelim nauiti razgovarati s pticama koje znaju sve §to se zbiva na
nebu, s ribama koje znaju sve $to se zbiva u vodi i s mravima koji znaju sve $to se
zbiva na zemlji.

Glose : je veux apprendre parler avec oiseaux (poissons, fourmis) qui savent tout ce
qui se passe sur le ciel (eau, terre)

KresSo 8 ans

Tom kaze: htio bih nauciti razgovarati s pticama jer one znaju sve §to se dogada
na nebu

Tom dit: je voudrais apprendre parler avec oiseaux car (parce-que) savent _tout ce
qui se passe sur le ciel
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exemple 9
Tamara 8 ans
u Skolu je dosla jedna nova ucenica koja se zvala
a lécole est venue une nouvelle éléve qui sappelait Julie

A Tage de 10 ans (Stade III) les enfants reformulent le contenu de la relative
en employant tous les modes déja attestés (+ la répétition dans la séq. 13, ce qui est
intéressant parce quelle est peu fréquente, exemple 10): une paraphrase sémantique,
fonctionnelle, un adjectif, une construction impersonnelle. Alors que les 6 ans (3
fois) et les 8 ans (1 fois) emploient essentiellement un semi-équivalent ,,5to“ (que)
(par rapport au relatif « koje ») qui correspond a un style familier, les enfants de 10
ans n'utilisent que ,.koje“ (qui).

exemple 10

Seq. 13. TS : Zelim nauciti razgovarati s pticama koje znaju sve $to se zbiva na
nebu, s ribama koje znaju sve $to se zbiva u vodi i s mravima koji znaju sve $to se
zbiva na zemlji.

Glose : je veux apprendre parler avec oiseaux (poissons, fourmis) qui savent tout ce
qui se passe sur le ciel (eau, terre)

Mark 10 ans

ion je rekao da zeli nauciti da moze pricati s pticama koje znaju sve sto se zbiva
na nebu

et il a dit qu’il voulait apprendre qu’il puisse parler avec oiseaux qui savent tout ce
qui se passe sur ciel

Quantitativement le nombre de reformulations (quelle que soit leur forme) aug-
mente en fonction de'age, de méme que le nombre de reformulations par relative (p.
ex.2a5danslaséq.6,0a5 danslaséq. 13) avec un écart plus marqué entre 4 et 6 ans.
Qualitativement, écart est plus distinct entre 6 et 8 quentre 8 et 10 ans.

Tableau quantitatif des reformulations dans les 6 séquences analysées

Séq.1 Séq. 4 Séq.6 | Séq.11 | Séq.12 | Séq.13
[que] [que] [sur [quil [ou] [quil

lequel]
Nb de reformulations 4-11-|3-8-13-|8-11-|5-10-8-| 2-6-8- | 4-8-11-
de toute la séquence 13-14 13 12-13 11 10 12

Nb de reformulations de la | 1 / 3 - | 0/3-0/8- | 4/4-8/6- | 0/0-1/5- | 0/2-1/6- | 1/3-6/5-
relative source (toutes formes | 7/9-5/9- | 2/13-|11/7-13/1-2/6 | 3/7-3/7 |9/12-
confondues) par rapport au | 6/13 1/13 10/9 11/11
nb. de reform. de la principale
Nb. de reformulation de lare- | 1-4-0-0 | 0-0-1-1 0-2-4-5 | 0-1-0-0 | 0-1-3-4 | 0-4-4-5
lative source par une relative
Nb. de reformulations de la 0-0-2-2
relative source par une cau-
sative
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Texte source : Tom i Julija

1)

2)

3)

4)

5)

6)

7)

8)
9)

Toga je jutra uciteljica stigla u $kolsko dvoriste kasnije nego obic¢no. Za ruku je drzala malu
djevojcicu koju jos nitko nikad nije vidio.

Stigavsi u razred, uciteljica je rekla: Djeco, predstavljam vam novu ucenicu, zove se Julija. Tome,
mjesto pored tebe je slobodno, Julija ¢e biti tvoja susjeda, budi ljubazan prema njoj!

Tom bijase lud od srece pri pomisli da ¢e mozda steci novu prijateljicu. Navecer je, kod kuce,
izradio Juliji malenu okruglu, crvenu i zlatnu kutiju.

Sutradan ujutro, u $kolskome dvoristu, Tom i$¢ekivase dolazak svoje nove susjedice. Cim ju je
spazio, uputio se prema djevojcici i pruzio joj kutiju koju je bio izradio za nju prethodne veceri.
Juliji se ta kutija toliko svidjela da ju je uvijek nosila sa sobom. Kad bi uciteljica rekla: «lzvadite
(svoje) stvaril», Julija bi pazljivo stavila kutiju izmedu Toma i sebe na klupu.

Jednoga dana, Julija prosapta Tomu: «Otvori kutiju!» Tom podize poklopac i otkri komad papira
na kojem je Julija bila napisala. «Cekam te veceras u 8 sati, ispod velikoga stabla, na ulazu u
sumun.

Tom se malo bojao jer mu bijase zabranjeno i¢i u Sumu, pogotovo nocu.

Ali u 8 sati navecer, ipak je dosao na sastanak. Julija ga ve¢ cekase.

Ne rekavsi ni rije¢, djevojcica uzme Toma za ruku i pokuca 3 puta o deblo velikoga stabla.

10) Nakon nekoliko minuta djeca su zacula neku Skripu. Stablo se upravo okretalo oko sebe.
11) Odjednom, deblo se otvori, a djecu zabljesnu svjetlost koja je preplavljivala unutrasnjost stabla.

Nacinili su nekoliko koraka i stablo se zatvori za njima.

12) Tom i Julija nadosSe se u jednome prekrasnom vrtu gdje se ¢inilo da cvije¢e medusobno razgo-

vara pjevajudi.
Tada Julija rece Tomu: «Dodi, prijedimo vrt, veceras je ovdje veliko slavlje za tebe. Do ponodi,
smijes od nasega Kralja traziti sve $to zeli$».

13) Tom je odgovorio: «Zelim nauciti razgovarati s pticama koje znaju sve 3to se zbiva na nebu, s

ribama koje znaju sve $to se zbiva u vodi i s mravima koji znaju sve $to se zbiva na zemlji.

14) 1 od toga je dana Tom postao veoma pametno dijete.
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Un phénomeéne complexe d’acquisition
en langue maternelle: le cas des relatives
en roumain

Les relatives en roumain présentent un phénomene linguistique complexe car :

- lesrelatives explicatives font partie des prédications complexes, composées d’'une
prédication principale et d’'une prédication seconde ;

- lesrelatives explicatives peuvent contenir des actants différents par rapport a ceux
de la prédication principale ( ex. séq.13) ;

- certaines relatives explicatives peuvent introduire dans une phrase une informa-
tion souvent plus importante que 'information exprimée par la prédication prin-
cipale (ex. séq.1) ;

- certaines relatives déterminatives wapportent pas d'information nouvelle (ex.séq.4).

Dans cette étude nous allons montrer comment les enfants roumanophones de 8
et 10 ans parviennent a reproduire ce phénomene linguistique complexe et de voir si
la complexité des relatives se situe au niveau syntaxique, sémantique ou les deux.

Apresl'analyse des reformulations des relatives du texte source on constate deux
tendances :

A 8 ans les enfants reformulent le contenu informatif encore par un changement
de sens,(ex.1) ou une paraphrase lacunaire, (ex. 2 et 3) mais de moins en moins.La
moitié des enfants reformulent la relative par une relative (avec pronom relatif, ex.4,
5 et 6). Un seul enfant reformule la relative de la séq.1 par un adjectif (ex.7).

Ex. 1 Séq. 13 Victoria (8 ans)

eu vreau sa vorbesc cu+ furnicile sa stiu ce se intimpla pe pamint(chang. de sens)
je veux que parle-je  avec fourmis- les que sache- je que se passe  sur terre-la

EC. je veux parler avec+les fourmis pour savoir ce qui se passe sur la terre

Ex. 2 Séq. 6 Alexandru (8 ans)

si a vazut o foita unde era scris (para. lac.)
et a vu un papier-petit ou  était écrit

E.C. et a vu un petit papier ou était écrit
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Ex. 3 Séq. 6 Eric (8 ans)

cind a deschis-o a scos o hirtie pe care era scris (para. lac)
quand a ouvert la a sorti un papier sur qui était écrit
EC. quand il a ouvert il a sorti un papier sur lequel était écrit

Ex. 4 Séq. 1 Victoria (8 ans)

invatatoarea a venit cu o fetitd de miind care nimeni n-o stia (para. sém)
maitresse la est venue avec une fille petite par mainla qui  personne ne savait
EC. la maitresse est venue avec une petite fille que personne ne connaissait

Ex. 5 Séq. 13 Igor (8 ans)

Eu vreau sa vorbesc cu pasarile care stiu ce se intimpla pe cer (para. sém)
Je veux que parle-je avec oiseau-les qui savent que se passe sur ciel-le
EC.Je veux parler avec les oiseaux qui savent ce qui se passe dans le ciel

Ex. 6 Séq. 6 Marinela (8 ans)

siacolo era o foita  pe care [ulia i-i scria (para. sém)

et la-bas était un papier-petit sur qui Julie lui écrivait

EC. et dedans il y avait un petit papier sur lequel Julie avait écrit

Ex. 7 Séq. 1 Igor (8 ans)

Invititoarea a venit afard sia vrut si  intre in clasid sia zissia vizut o fetitd
noua sia

Maitresse  la est venue dehors et a voulu quelle entre dansclassela et a dit eta vu
une fille petite nouvelle et a

luat-o si a adus-o in clasa (para. sém.)

prit la et a apporté dans classe la

E.C.la maitresse est venue dehors et a voulu entrer dans la classe et a dit et a vu une
nouvelle petite fille et I'a pris et 'a amenée dans la classe

A 10 ans les enfants reformulent le contenu informatif de la relative source éga-
lement par une relative complete, (ex. 1 et 2) ou un subordonnant équivalent, , car,
parce que (ex.3).Ils ont été plus nombreux a avoir reformulé la relative de la séq.1 par
un adjectif, (ex.4).

Ils ont produit également un nombre supérieur déquivalences sémantiques par
rapport a ceux de 8 ans.

Ex. 1 Séq. 4 Florentina (10 ans)

apoi dimineata i a dat cutiuta [uliei ITuliei pe care o facuse cuozi in urma (para.
sém.)

aprés matin-le lui-a donné boite-petite-la Julie-a Julie-a sur qui  la fait-avait avec un
jour en arriere

EC. Apres le matin il a donné a Juliela petite boite qu’il a fait la veille.
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Ex. 2 Séq. 13 Carolina (10 ans)

si sa vorbesc cu furnicile care stiu tot ce se intimpld pe pamint (para. sém.)
et que parle-je  avec fourmis-les qui  savent tout que se passe sur terre- la
EC. et parler avec les fourmis qui savent tout ce qui se passe sur la terre

Ex. 3 Séq. 13 Mihaela (10 ans)

doresc sd vorbesc cu pestii ca eistiu ce se intimpld in apa (para. sém.)
souhaite-je que parle-je  avec poisson-les car eux savent que se passe dans eau-1
EC. Je souhaite parler avec les poissons car eux savent ce qui se passe dans l'eau.

Ex.4 Séq. 1 Roma (10 ans)

Intr-ozi invititoarea venise tirziu lascoala decitde obicei/cu o fata noua (para.
sém.)

Dansun jour maitresse la venueetait tard a écolela que d habitude avec une
fille nouvelle

EC. Un jour la maitresse était venue tard a I'école *que d’habitude avec une fille nou-
velle

La séquence 11 n’a presque pas été reformulée.Un enfant sur quinze de 8 ans a
mentionné la présence d’'une grande lumiére.Les enfants de 10 ans ont fait la méme
chose que ceux de 8 ans mais en nombre supérieur : 8/15.

Ex. Séq. 11 Irina (8 ans)

apoi tulpina copacului s-a deschis si a fost o lumina mare

aprés tronc-le arbre-le-de  sestouvert et a été unelumiére grande

EC. apres le tronc de I'arbre sest ouvert et une grande lumiere a été

Ex. séq. 11 Vlada (10 ans)

si apoi de acolo s-a deschis o lumina foarte care mai si-i orbeasca pe copiii(para.lac.)
etapres de las-bas sest ouvert unelumiere tres qui plus Sest aveglé sur enfants
EC. et apres de la-bas une lumiere tres sest ouverte qui a failli aveugler les enfants

La séquense 12 n’a été reformulée par aucun enfant de 8 ans. 4/15 enfants de 10
ans ont reformulé la relative.

Ex.Séq.12 Ana (10 ans)
Apoi ei au fost in gradina unde florile puteau vorbi(ch.de sens)
Apres ilsont été dansjardin-le  ou fleur-les pouvaient parler

EC. apres ils ont été dans le jardin ou les fleurs pouvaient parler

Cette étude nous a permis de montrer qu’il n’y a pas de grande difference entre
les enfants de 8 et 10 ans.Néanmoins, les enfants de 10 ans ont produit un nombre
supérieur de paraphrases sémantiques ce qui nous permet de dire qu’ils se trouvent
a une étape d’acquisition plus avancée que ceux de 8 ans.
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Texte source : Tom si lulia

10.

12.

13

14.

In dimineata aceea, invitatoarea sosi in curtea scolii mai tarziu decat de obicei. Ea tinea de mana
o fetitd pe care n-o vdzuse inca nimeni pana atunci.

Ajunsa in clasd, invatatoarea spuse: “Copii, v-o0 prezint pe noua voastra colega, se numeste Julia
Tom locul langa de tine e liber lulia va fi colega ta de banca, poarta-te frumos cu ea.

om era extrem de bucuros la gandul ca ar putea avea o noud prietend. Seara, acasa la el, a fabri-
cat o cutiuta rotundd cu rosu si auriu, pentru lulia .

A doua zi dimineata in curtea scolii Tom pandea sosirea noii sale colege de banca. De indata ce o
zari pe fetita se indrepta spre ea si ii intinse cutia pe care o fabricase pentru ea cu o zi in urma.
Lui lulia ii placea atat de mult acea cutiuta incat o lua mereu cu ea. Atunci cand invatatoarea
spunea:"Scoateti-va lucrurile necesare”lulia aseza delicat cutia intre Tom si ea, pe masa lor de
lucru.

Intr-o zi, lulia fi sopti lui Tom :"Deschide cutia! Tom ridica capacul si descoperi o bucati de hartie
pe care lulia scrisese :"Te astept in seara aceasta la ora 8, sub copacul cel mare, la intrarea in
padure”.

LuiTom ii era putin fricd pentru ca nu avea voie sa mearga in padure mai ales noaptea.

Dar la ora 8 seara, s-a dis totusi la intalnire, lulia il astepta deja.

Fdra sa scoata niciun cuvant fetita il lua de mana pe Tom si batu de 3 ori in trunchiul copacului
cel mare.

Dupa cateva minute copiii auzira un scartait. Copacul era pe punctul de a se rdsuci. 11.Deodata,
trunchiul se deschise iar copiii furd orbitide lumina care inunda interiorul copacului. Facura
cativa pasi iar copacul se inchise la loc in spatele lor.

Tom si lulia se aflau intr-o gradina minunata in care florile parca isi vorbeau cantandu-si. Atunci
lulia ii spuse lui Tom “Hai sa traversam gradina e o petrecere mare pentru tine in seara aceasta.
Pana la miezul noptii, ai dreptul sa-i ceri Regelui nostru tot ce doresti.’

Tom raspunse: “Vreau sa invat sa vorbesc cu pasdrile care stiu tot ce seintampla in cer, cu pestii
care stiu tot ce se intampla in apa si cu furnicile care stiu tot ce seintampla pe pamant”.

Si din acea zi, Tom a devenit un copil extrem de intelept.
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Un phénomeéne complexe d’acquisition
en langue maternelle: le cas des relatives
en polonais

Introduction

Nous nous proposons d’analyser les différents moyens mis en ceuvre par des jeunes

polonophones agés de 4 a 10 ans pour reformuler les relatives dans le cadre d'une res-

titution d’histoire. Ce travail vise a déterminer les rapports quentretiennent, dans le
systeme sémantique et syntaxique, les opérations de construction du sens mobilisées
dans le passage d'un énoncé source vers un énoncé reformulé.

Lobjectif principal de cette étude est de montrer comment la complexification de
la langue se met en place a travers les différentes reformulations des relatives d'un
texte source. En effet,les relatives sont considérées en général comme un phénomene
grammatical complexe. En polonais,I'acquisition des relatives sera considérée égale-
ment comme un phénomeéne complexe car :

- les relatives explicatives font partie des prédications constituées d’'une prédica-
tion principale et d'une prédication seconde. Le locuteur doit donc coordonner
syntaxiquement et sémantiquement ces deux énoncés ce qui s'avere une tache
demandant une mobilisation importante des connaissances en langue ;

- la relative peut contenir des actants différents par rapport a ceux de la prédi-
cation principale. Linterprétation adéquate de ces éléments par le locuteur est
donc nécessaire ;

- larelative introduit dans la prédication seconde une information complémentaire,
souvent plus importante que I'information exprimée par la prédication principale.
Notre étude tentera de montrer si la complexité des relatives se situe au niveau

syntaxique, sémantique ou aux deux niveaux en méme temps.

Syntheése des résultats
Notre étude a relevé différents stades d’acquisition des relatives. Léchelle ci-dessous
montre les tendances attestées chez les enfants agés de 4 a 10 ans dans les séquences :

1-4-6-12-13.
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StadeI:  Aucune reformulation de la relative source n'est attestée.
SadeIl: Reformulation du contenu propositionnel mais sans pronom relatif.
7,5% chez les 4 ans

Stade III: Reformulation du contenu de la relative source avec reprise du pronom
relatif et reformulation paraphrastique ou substitution a la relative
source d'un équivalent (p. ex un adjectif).

43% chez les 6 ans, 65% chez les 8 ans ;

Stade IV : Reformulationducontenusémantiquedelarelativesourceavecunautre
subordonnant équivalent fonctionnellement (connecteurs : poniewaz/
bo [parce que]), apparition de restructurations et de paraphrases fonc-
tionnelles.

65% chez les 8 ans ; 71% chez les 10 ans

Selon les séquences les différences entre les quatre tranches d’age (4, 6, 8 et 10
ans) sont plus ou moins grandes. Ce qui est par contre remarquable dans toutes les
séquences, cest que la complexification de la langue s’installe progressivement en
concordance avec 'age des enfants.

L'analyse nous a permis de faire quelques observations :

ATage de 4 ans (Stade I et II) les enfants optent pour deux modes de reformula-
tions. Soit ils ne reformulent pas du tout la relative et se concentrent uniquement sur la
prédication principale (exemple 1) soit ils emploient, sans reprendre le pronom relatif
une phrase indépendante coordonnée, introduite par une conjonction (exemple 2).

exemple 1

Séq.13. TS : (...) rozmawia¢ z ptakami (rybami, mréwkami), ktore wiedza o
wszystkim co si¢ dzieje w niebie (w wodzie, w ziemi)

Glose : (...) parler avec oiseaux (poisson, fourmis) qui savent sur tout quoi se passe
dans ciel (dans eau, dans terre)

Anial4ans:

Tomek chcial rozmawiac z ptakami i z rybami

Tom voulait parler avec oiseaux et avec poissons

exemple 2
Séq.6. TS :i zobaczyl karteczke, na ktorej Julka napisata
Glose : et a_vu petite_feuille sur laquelle Julie a_écrit
Maja 4 ans:
i byta taka karteczka w pudeteczku i Julka napisata do Jasia
et était une telle_petite feuille dans boite et Julie a_écrit a Jan™ [Jan=Tom]

A Tl'age de 6 ans (Stade III) commencent a apparaitre la plupart des modes de

reformulations qui seront par la suite produit en plus grand nombre chez les enfants
plus agés. Nous notons la reformulation sous la forme d’un adjectif (exemple 3),d’une
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paraphrase sémantique (exemple 4) ou bien d'une construction passive imperson-
nelle (exemple 5), etc.

exemple 3 (avec changement de point de vue)
Séq. 1. TS: (...) Pani trzymata za reke dziewczynke krorej nikt dotad nie widziat
Glose : (...) Maitresse tenait par main petite_fille laquelle personne jusqua_présent
non voyait
Ola 6 ans :
przyszta nowa kolezanka do szkoty
est_venue nouvelle amie a école

exemple 4

Séq. 1. TS: (...) Pani trzymata za reke dziewczynke krorej nikt dotad nie widziat
Glose : (...) Maitresse tenait par main petite_fille laquelle personne
jusqua_présent non voyait

Ala 6 ans :

Pani trzymala za reke dziewczynke ktorej nikt dotad nie znat dziewczynki

Maitresse tenait par main petite_fille laquelle personne jusqua_présent non
connaissait petite_fille

[non voyait = non connaissait]

exemple 5
Séq. 6. TS : i zobaczyl karteczke na ktorej Julka napisata
Glose : et a_vu petite_feuille sur laquelle Julie a_écrit
Iza 6 ans :
Karteczke tam bylo napisane
Petite_feuille la-bas a_été écrit

ATagede8ans (StadeIIl et IV) les enfants reprennent fréquemment le pronom
relatif (p.ex:séq.1:3 cassur 13;séq.6:4 cassur 13;séq.12:4 cassur 12;séq.13:6
cas sur 12), mais surtout ils utilisent un éventail plus diversifié de modes de reformu-
lations, parmi lesquelles nous notons la reformulation du contenu de la relative par
un adjectif (exemple 6), une restructuration par un groupe prépositionnel équivalent
(exemple 7) ou une paraphrase fonctionnelle (exemple 8), etc.

exemple 6
TS: (...) Pani trzymatla za reke dziewczynke krorej nikt dotad nie widziat
Glose : (...) Maitresse tenait par main petite_fille laquelle personne jusqua_présent
non voyait
Bartosz 8 ans, séq. 1:
Pani przyprowadzila nowa dziewczynke
Maitresse a_emmené nouvelle petite_fille
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exemple 7
TS : i zobaczyt karteczke na ktorej Julka napisata
Glose : et a_vu petite_feuille sur laquelle Julie a_écrit
Artur 8 ans, séq. 6 :
On otworzyl ostroznie zobaczyt karteczke z napisem
Lui a_ouvert prudemment a_vu petite_feuille avec inscription

exemple 8
TS : i zobaczyt karteczke na ktorej Julka napisata
Glose : et a_vu petite_feuille sur laquelle Julie a_écrit
Mikotaj 8 ans, séq. 6 :
zobaczyl kartke w pudetku wziat kartke i przeczytal
a_vu feuille dans boite a_pris feuille et a_lu

Lenfant remplace par le verbe lire : « przeczytal » [a_lu] qui correspond a l'idée de
lire quelque chose qui a été écrit (=feuille sur laquelle Julie a écrit) le contenu sémanti-
que de la relative. Il s’agit donc ici d’'une paraphrase fonctionnelle.

ATage de 10 ans (Stade IV) les enfants reformulent le contenu de la relative en
employant une paraphrase sémantique, fonctionnelle, un adjectif, une construction
passive impersonnelle mais égalementils introduisentla restructuration (exemple 9)
qui marque la frontiére entre les 8-10 ans et les enfants plus jeunes (4-6 ans).

exemple 9
TS : i zobaczyt karteczke na ktorej Julka napisata
Glose : et a_vu petite_feuille sur laquelle Julie a_écrit
Patryk 10 ans, séq. 6 :
Tomek otworzyl je, zobaczyt karteczke napisang przez Julke
Tom a_ouvert la (boite) (Tom) a_vu petite_feuille écrite par Julie

L’exemple cité ci-dessus est une restructuration ou « Julka napisata karteczke »
[Julie a_écrit petite_feuille] a été reformulé par « karteczka napisana przez Julke »
[petite_feuille écrite par Julie]. Uenfant transforme la forme active du verbe écrire
en forme participale, provenant d’une passivation et il synthétise les prédications 2
et 3 en une seule prédication complexe sans relative (Préd 2 : i zobaczyt karteczke
[et a_vu petite_feuille], Préd 3 : na ktorej Julka napisala [sur laquelle Julie a_écrit]).

Dans cette analyse, succinte nous avons voulu montrer que la capacité a reformu-
ler les relatives est une compétence acquise assez tardivement. Globalement, les en-
fants commencent a reformuler le contenu sémantique de la relative au moyen d'outils
linguistiques tres simples pour ensuite complexifier progressivement avec I'age leurs
productions. Ainsi, les enfants de 4 ans ne reformulent pas du tout le contenu de la
relative ou bien ils le font en employant une phrase indépendante mais sans reprendre
le pronom relatif. Puis, le contenu de la relative commence a étre reformulé par un
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adjectif ou une paraphrase sémantique. Ensuite avecle temps, d’autres modes de refor-
mulation sont mis en place : paraphrase fonctionnelle, construction passive et enfin
vers I'dge de 8 et 10 ans les premieres restructurations commencent a étre produites
pour marquer indiscutablement le passage entre les productions des enfants de 4-6
ans et les 8-10 ans.
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Texte source : Tomek i Julka

1) Tego ranka Pani weszta na szkolne podwoérko poézniej niz zwykle. Trzymata za reke dziewczynke,
ktorej nikt dotad nie widziat.

2) Po wejsciu do sali Pani powiedziata ,Dzieci, przedstawiam wam nowga kolezanke, ma na imie
Julka. Tomku, miejsce obok Ciebie jest wolne, Julka bedzie siedzie¢ obok Ciebie, badz dla niej
mity!”.

3) Tomek bardzo sie cieszyt, ze by¢ moze bedzie miat nowa dobg kolezanke. Wieczorem w domu
zrobit dla Julki okragte ztoto-czerwone pudeteczko.

4) Nazajutrz rankiem, na szkolnym podwérku Tomek niecierpliwie wygladat przybycia swojej no-
wej sasiadki. Gdy tylko jg spostrzegt, podbiegt do niej i wreczyt jej pudetko, ktére zrobit dla niej
poprzedniego wieczoru.

5) Julce pudeteczko tak sie spodobato, ze nosita je zawsze przy sobie. A kiedy pani méwita:, Wyjmij-
cie swoje rzeczy’, Julka delikatnie ktadta pudeteczko na tawce, pomiedzy nig i Tomkiem.

6) Pewnego dnia Julka szepneta do Tomka: ,Otwérz pudetko!”. Tomek podniést pokrywke i zoba-
czyt karteczke, na ktorej Julka napisata: ,Czekam na Ciebie dzi$ wieczorem o 8.00, pod wielkim
drzewem przy wejsciu do lasu”.

7) Tomek troche sie bat bo nie wolno mu byto chodzi¢ do lasu a juz zwtaszcza noca.

8) Jednak o 8.00 stawit sie na spotkanie. Julka juz na niego czekata.

9) Bez stowa dziewczynka wzieta Tomka za reke i trzy razy zastukata w pien wielkiego drzewa.

10) Po kilku minutach dzieci ustyszaty jakies skrzypienie. To drzewo obracato sie wokét siebie.

11) Nagle pien drzewa otworzyt sie a dzieci ol$nito swiatto wydobywajace sie z jego wnetrza. Gdy
zrobili kilka krokéw, drzewo zamkneto sie za nimi.

12) Tomek i Julka znaleZli sie w cudownym ogrodzie, gdzie wydawato sig, ze kwiaty rozmawiajg ze
soba $piewajac. Wtedy Julka powiedziata do Tomka:,Chodz, przejdzmy przez ogrédd, dzis wieczédr
jest przyjecie na twoja cze$¢. Az do pétnocy mozesz prosi¢ naszego Kréla o co tylko chcesz”.

13) Tomek odpowiedziat,Chce nauczy¢ sie rozmawiac z ptakami, ktére wiedza o wszystkim co sie
dzieje w niebie, z rybami, ktére wiedza o wszystkim co sie dzieje w wodzie i z mréwkami, ktére
wiedzg o wszystkim co sie dzieje na ziemi.

14) | od tego dnia, Tomek stat sie bardzo madrym dzieckiem.
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Un phénomeéne complexe d’acquisition
en langue maternelle : le cas des relatives
en arabe yéménite

Le corpus analysé comprend 7 constructions relatives. En arabe yéménite, la
construction dite relative est une construction dans laquelle, lorsque I'antécédent
est déterminé, un pronom relatif est actualisé et dans le cas inverse (C’est-a-dire si
Iantécédent est indéterminé) le pronom relatif disparait, exemples dans les
séquences sources ci-dessous:

(Séq. 1) .8 0o asl ledls Lo s phn Alil by 8 ASule <ilS (1) (....) (Elle) était
tenante dans main-sa (une) enfant petite non a vu-la personne d’avant.

(Séq. 2) "o=lé in M o SN asiL(..)" (....) « O Tom la chaise qui (est) coté-ton
(est) libre ».

(Séq. 4).J4) & ilile Leaia W Adall W 2e (..0) (....) a tendu (il) a elle la boite qu’a
fabriquée (il)-la pour-elle dans la nuit.

(Séq. 6) ielull 8 ALN) el 1 Joa lple CuiS 4855 (e Aadad lall Jalo 8 8K (0,.)
8 uSIL B el dl) s el Jaae e A0l

(....) et a découvert (il) dedans la boite (un) morceau de papier a écrit sur-lui Julie :
« (j°) attends-toi cette nuit a I’heure huit chez entrée la forét sous I'arbre le
grand ».

(Séq. 11) 522l Jahy G g Ay S W glaliall ¢ puall 558 (ga | salie) JUlYI5 (1) (o.00) et
les enfants sont aveuglés de force la lumiére aveuglante qui était sort
d’intérieur arbre.

(Séq. 12) (As5) amdl Lpans go oIS LS el 250 Vo Aadl ) Alaa A 1S Jsas a5
(....) (& Tom et Julie étaient dans (un) jardin merveilleux semblent les
fleurs dans-lui et comme si (elles) parlent avec certaines- elles les certaines et
elles chantent.

(Séq. 13) go5) slandl & Joanty A cLEY) S o a3 ) }su.,d\ e S e Al @“\ "
g\dsg_i)a_}g‘gl\daﬂ\cn}cw\gdmﬂg@ﬂ;My‘dsg_iﬂ @S\é\.uw
("'oY e daany
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« (je) veux (j°) apprends comment (je) parle avec les oiseaux qui savent toutes les
choses qui se passent dans le ciel et avec les poissons qui savent toutes les choses qui se
passent dans l'eau et avec les fourmis qui savent tout ce qui se passe sur la terre ».

Remarques générales

Du point de vue quantitatif, le nombre de reformulations augmente avec I’age.
Cependant, I'écart est significatif entre les 6 et les 8 ans (29 reformulations de plus
chez les enfants de 8 ans). Ces derniers reformulent un peu plus les relatives sources
que les 10 ans (6 reformulations de plus chez les 8 ans. Le nombre de
reformulations de la relative source par une relative est trés faible mais ce nombre
est légérement croissant entre les 3 tranches d’age. Les résultats obtenus sont tres
proches concernant :

-les relatives des séquences 2 et 12 (les relatives sont légérement plus reformulées
que les principales).

-les relatives des séquences 1, 4 et 13 (les relatives sont moins souvent reformulées
que les principales).

La séquence 11 présente un cas particulier (la relative est légérement moins
reformulée que la principale) et la séquence 6 présente un autre cas particulier (la
relative est plus souvent reformulée que la principale).

Synthése des procédures de reformulation

Nous présentons la synthése des 7 séquences sources selon 'ordre suivant: 1, 2, 4, 6,
11, 12 et 13. La relative de la séquence 4 et celle de la séquence 12 présentent deux
cas particuliers: concernant la séquence 4, les enfants de 10 ans ne l'ont pas
reformulée. Cette séquence a été reformulée par un seul enfant de 6 ans qui a
fourni une répétition avec un changement formel et la suppression du groupe
prépositionnel temporel Jll & dans la nuit) :

[Aminah Saleh] eaia s8 M &dell Wohany Jlile pour donne (il)-lui la boite qu’il a
fabriquée-la.

Et ensuite, deux enfants de 8 ans qui eux ont produit des équivalents sémantiques :
[Aidah Houssein] Jilb W Jaé A deaill 48 s 5 et a donné (elle) a lui la boite qu’a
fait (il)-(la) a elle a la nuit (para. sémantique).

La quasi absence de reformulation de cette séquence est probablement due au fait
que l'information contenue dans la relative est redondante par rapport a la
séquence qui précede (séq.3). En outre, la présence d’'un déterminant défini devant
I'antécédent, dans la principale, a suffi pour définir la boite.
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Quant a la séquence 12, tous les enfants ont changé le sens de la relative du texte
source sardl lany g oS5 S 5 Led 35 ) 51V V5288 semblent les fleurs dans-lui et comme si
elles parlent les unes des autres». Le changement est di au fait que les enfants n’ont
pas compris la notion de conjecture exprimée dans cette relative. Par conséquent,
ils ont systématiquement effacé le verbe opérateur 's>u et la conjonction O\Ss
sembler et comme si qui, ensemble, expriment la notion de doute et de conjecture.
Seuls deux enfants de 10 ans ont fourni deux paraphrases sémantiques lacunaires
pour la relative de cette séquence 12 :

[Arwa] s dlway 420l das Al Ll V55,5 ef ont vu (ils) (une) forét belle trés,
merveilleuse et belle trés \eam On™ 2185 WIS Ja YV ) 558 ensuite, ont vu (ils) les fleurs
comme si (elles) parlent *entre certaines-elles (para. sémantique lacunaire)

[Wardah ] s dlws d8s 8 a5 a8 )4 Ensuite, a vu Tom et il (est) dans (un)
jardin beau trés sam (e Leany® QIS5 LGS Y s 0 JB et il a dit: “méme les
fleurs comme si (elles) parlent *de certaines-elles de certaines”. (para. sémantique
lacunaire).

A 6 ans: les enfants diversifient les procédures de reformulation. Un tiers
d’entre eux produisent des équivalents sémantiques, un tiers changent le sens,
trés peu d’entre eux répétent ’énoncé source.

Séq. 1 et séq. 2 : Aucun enfant ne répete. Tous les enfants qui ont reformulé ces
deux séquences ont produit des équivalents sémantiques (utilisation d’'un nouveau
lexique, reformulations déductives...etc). Le changement de sens est rarissime.

[Tina] (séq. 1) .1 58 91 3 ya Il can Lo A0l L yay 2 Lo 3 i Alila alae Cula
a amené (elle) avec-elle (une) enfant petite non personne connait-la dans I'école non
personne, premiére fois voient (ils) - la.

[Khouloud](séq. 1) s ¥ Wil aa e iy Walxa gvec-elle (une) fille non personne a vu-
la et non un jour.

[Ahmed Zein](séq. 2) =l S e il y g coté-ton (une) chaise libre.
[Dowa](séq.2) sl clia Ua (ié W non il y a ici coté-ton personne.

Séq. 6: les reformulations de cette séquence varient ; on y trouve plusieurs sortes
d’équivalents sémantiques : des paraphrases fonctionnelles et des restructurations
qui sont en nombre égal; tres peu de paraphrases sémantiques; un seul cas de
répétition lacunaire est constaté également et le changement de sens est rarissime.

[‘Abdallah K.] 4,4 & <uiS g écrit (elle) dans le papier (para. sémantique
lacunaire)..... <& 28, )\ &l <& g oyvert (il) le papier a dit (il=le papier) <& g dit (il) :
« viens a-moi heure huit dans le couchée du soleil chez la forét chez l'arbre le
grand » (para. fonctionnel).
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[Fatimah S.] <3S g écrit (elle) : aprés Pheure huit 'heure huit et demie (elle) va a la
forét sous I'arbre le grand (rép. Lacunaire).

[‘Omar ‘Aziz] et 4,5l Jas 5 g trouvé (il) le papier a dit (il) et a vu (il) @55« écrit :
« (j°) attends-toi a I'heure huit au couché du soleil a la forét d’accord, chez l'arbre le
grand d’accord » (restructuration de la relative réduite a un participe passif).

[‘Omar] ensuite _pua 48,5 QA & Jasd g trouvé (il) dans dedans-elle (un) papier
petit puis a ouvert (il)-la ensuite \in L 1)@ g Tu (i) ce que entre-elle entre-elle (
para. fonctionnel).

[Tina] 48,5 & «5S il * était (elle) écrit dans (un) papier (restructuration de la
relative) ... aprés aprés iy AN 3315 lia ouvert (il) et a pris (il) la lettre et a
ouvert (il)....aprés <& a dit (elle) : « hei 6 Mohamed 'heure huit la nuit heure huit
la nuit viens a la forét il y a (un) arbre grand (para. fonctionnelle).

Séq. 11: les paraphrases sémantiques lacunaires sont plus nombreuses que les
autres procédures de reformulation. Le contenu sémantique de la relative (séquence
11: présence d’'une grande quantité de lumiere) est reformulé, des I'age de 6 ans,
avec un adjectif équivalent. On constate également 'absence de restructurations, de
répétitions et de changements de sens pour cette séquence.

[Dou’a] Aprés s’est ouvert arbre, ,iS ¢ & O était il y a (de la) lumiére
beaucoup (para. Sémantique. Lacunaire) aprés L OIS (pn agine Jigall 2ie ¥ Caal
|58 sy (5 e est allée (elle) jusqu’a chez les enfants a aveuglé (elle)-les. Apres était
non pourront (ils) pas (ils) voient.

[‘Omar] Ensuite _wS ¢ sua ¢ad est venue (de la) lumiére grand, comment? (para.
sémantique. Lacunaire) \s<ic) Y Y&  Puis les enfants se sont aveuglés. ..... Ensuite
s’est ouverte (elle), ensuite SR e slad est venue (de la) lumiére forte (para.
sémantique. Lacunaire) et (isisie W Isdic) JUbY) aa5 eux les enfants se sont
aveuglés ne verront (ils) pas....

[Ahmed Zein] Et aprés leis ¢ sl &38| sest ouvert la lumiére droit-son (para.
fonctionnel) agisie V518 | sae V580l (55,8 W &S ont vu (ils) non ont pu (ils) pas
(ils) voient sont devenus (ils) aveugles ont fermé (ils) yeux-leurs.

Séq. 13: les enfants n’ont pas compris la relative de la séquence 13. Cette relative
n’a été reformulée que par un seul enfant qui a changé le sens de la prédication. Par
contre, la majorité a reformulé la principale source.

A 8 ans: Le nombre de reformulations augmente nettement a cet age. Ceci
montre que les enfants ont bien compris les informations contenues dans les
relatives sources. A cet age, ils sont capables de produire des reformulations
complexes. Les équivalents sémantiques se renforcent nettement (deux tiers des
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8 ans produisent des équivalents sémantiques : restructurations, paraphrases
sémantiques, paraphrases fonctionnelles) Ils sont également capables d’utiliser
quelquefois des relatives mais leurs constructions dans ce cas, sont assez souvent
agrammaticales.

Séq. 1: 6 enfants sur 15 produisent des équivalents sémantiques : restructuration,
paraphrases sémantiques et paraphrase fonctionnelle. Il n’y a ni répétition, ni
changement de sens.

Séq. 2 : les enfants reformulent la relative source avec des équivalents sémantiques :
particulierement des restructurations. Certains répétent strictement la relative
source ou font un changement formel. Un seul enfant fournit une répétition
lacunaire.

[Yahya] oalé 4xia o S S8 S était il y a (une) chaise coté-son libre (restructuration.
de la relative; cas de suppression du pronom relatif et reformulation avec
actualisateur de prédication)

[Maryam] =l s elis A o Sl sasa by “O Mohamed la chaise qui (est) coté-ton il
(est) libre (répétition avec changement formel)

[Aidah Hussein] =l 4xs S S érait il y a coté-son libre (répétition lacunaire de la
relative : absence d’antécédent et de pronom relatif).

Séq. 6: les enfants varient les équivalents sémantiques pour reformuler la relative
source : les restructurations et les paraphrases fonctionnelles occupent une place
importante dans leurs reformulations. Les paraphrases sémantiques sont réduites.

[Yahya] Et aprés 48,50 & 4 &S g éerit (elle) a-lui dans le papier: “attends-moi chez
Parbre le grand » (para. sémantique lacunaire)

[Ashraf] 4,5 & a trouvé (il) (un) papier Wi 3 a lu (il)-la oui (il) vient heure huit *a
la forét *a arbre le grand (para. fonctionnel lire>écrire)

[Amal] Et 48,5 W & <L g vu (il) dans-elle (un) papier petit & & <5« écrit dans-
lui: «viens heure I'heure huit dans la nuit dans la forét sous larbre le grand”
(restructuration de la relative avec construction du passif)

Séq. 11 : les enfants reformulent la relative source avec des restructurations et des
paraphrases sémantiques. Les paraphrases fonctionnelles sont moins nombreuses.
Il n’y a aucune répétition et le changement de sens est rarissime.

[Diya’a] Et aprés larbre a ouvert S ¢ sa \&d dans-lui (de la) lumiére beaucoup
(para. Sémantique. Lacunaire) 2 (558 & W non (ils) voient pas personne.

[Yahya] Aprés S ¢ sua =8| Sest ouvert (de la) lumiére grand. (para. fonctionnel. V.
s'est ouvert > V. sortir.) Aprés Jiskinl W non ont pu (ils) pas et aprés sont (ils)
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entrés.....et aprés cela S s s s a fait (de la) lumiére grand (para. fonctionnel
V faire>V. sortir).

[Bassam] Et apreés sest ouvert arbre et ,iS ¢ s alsest venue (de la) lumiére
beaucoup. (para. Sémantique. Lacunaire) Et |sdsdy (a8 e L (il sl mmaintenant
les gens non ont su pas (ils) voient.

[Zoubeir ] s’est ouvert arbre et s<ic) | 5\S s étaient (ils) se sont aveuglés apreés s’est
ouvert arbre aslac sl ¢ wall c\la est venue la lumiére la forte a aveuglé (elle)-les
(restructuration de la relative du fait que 'enfant a restructuré la principale avec la
relative pour en faire une prédication complexe non relative méme s’il a utilisé un
verbe équivalent pour reformulé le verbe de la relative du texte source).

Séq. 13 : les enfants ont commencé de comprendre la relative source. Quelques uns
Pont reformulée avec des équivalents sémantiques: paraphrases sémantiques et
restructurations. Beaucoup d’autres n’ont pas compris donc ils ne l'ont pas
reformulée ou ont changé le sens de la relative source.

A 10 ans: La plupart des enfants de 10 ans comprennent les phénomeénes
complexes, les reformulations complexes augmentent et se stabilisent a cet age:
les paraphrases fonctionnelles et les restructurations prennent place mais les
paraphrases sémantiques diminuent. Ils sont également capables d’utiliser
correctement et plus souvent des relatives.

Séq. 1: on retrouve les mémes tendances de reformulation que chez les enfants de 8
ans concernant la séquence 1: reformulation de la relative avec des équivalents
sémantiques.

[Ibtissam] 4w 2all Lewad 3 50 J5f il Wlaw Culs g amené (elle) avec-elle une enfant
premiére fois ameéne (elle)-la a 'école (para. sémantique)

[Wardah] 3 sea dlil Wl cal (Jsa \eanl) est venue avec-elle (une) enfant petite
(nom-son Julie). Puis est entrée (elle) la classe, et & 55 alé Llaa 4y & 43 JUlY) |55 )5
asV ) ont_vu les enfants (une) fille étrangére avec-elle et n’est pas vient (elle) avec-
elle sauf aujourd’hui (para. fonctionnelle) .

Séq. 2 : les enfants diversifient les procédures de reformulation : répétitions strictes
ou avec changement formel, équivalents sémantiques. Les changements de sens
sont rarissimes.

[Intissar] =l s A o SN g chaise qui (est) coté-ton (est) libre (répétition
stricte)

[Wardah] eaic Wuald s SN (IS8 était la chaise *libre coté-son (para. sémantique)
[Arwa] =l 4ilsy ) o SN et la chaise qui (est) coté-son (est) libre (répétition
avec changement formel).
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Séq.6 : on retrouve les mémes tendances de reformulation que chez les enfants de 8
ans concernant la séquence 6: reformulations avec des équivalents sémantiques.
Absence de répétitions.

[Nada Hamid] 4,5 e o) sese 3S) A découvert Mohamed que dans-elle (un)
papier k< 58a écrit dans-lui : « (je) me rencontre moi et avec-toi dans dans la forét
dans la forét 'heure huit la nuit » (restructuration de la relative : construction du
passif).

[Hanan] a ouvert (il) la boite b ya 43 )5 Wiy & g trouvé (il) intérieur-son (un)
papier petit a dit (elle)/ a pris (il)-le & 8 a lu (il)-le 4 <& g dit (elle) a-lui : « viens
aujourd’hui *a heure huit au soir (nous) rencontrons dans dans *la forét chez (un)
arbre grand » (para. fonctionnel lire>écrire ensuite dire>écrire).

[Ibtissam] puis 1% alu (il) (para. fonctionnelle lire>écrire) <5 (est) écrit: “(nous
nous) rencontrerons *a I'heure huit entre entre entre la forét Uheure *a intérieur la
forét Uheure la huitiéme » (restructuration).

A

Séq.11: contrairement a ’'age de 6 ans et de 8 ans, les enfants de 10 ans utilisent
plus souvent des paraphrases fonctionnelles pour reformuler la relative de la
séquence 11. Les paraphrases sémantiques et les restructurations sont en nombre
réduit pour cette séquence.

[Arwa] Puis sl a 5nS e 9a z )34 est sorti (de la) lumiére grand de larbre
(restructuration).....

[Fatimah|] Ensuite s # ¢ a4 o1l & est apparu d-lui (de la) lumiére forte (para.
sémantique lacunaire) Jub¥) (e oo S jusqu’a ce que a aveuglé (elle) yeux les
enfants..

[Fatimah] Ensuite ont regardé (ils) vers-lui S s s 25 &8 elle montre (de la)
lumiére grand (para. fonctionnelle) Puis a donné (il)-leur c’est-a-dire le nuage donc
non (ils) peuvent *la vue.

Séq.13 : 8 enfants sur 15 ont restructuré la relative de la séquence 13. Un seul
enfant a produit une paraphrase fonctionnelle. Il n’y a pas de répétitions et les
changements de sens sont rarissimes.

[Iman] ew¥) ae S5 o 2,150 JE puis a dit (il): “ Et (je) veux que (je) parle avec les
poissons sl & W JS G Al qui savent tout ce que dans la mer” (restructuration
de la construction complétive).

[Nada] _slasd) 41 olail of 20 " 2 38 (1) a dit : “(je) veux que (j°) apprenne langue
les oiseaux sladl 3 W 23 &Y parce qu'ils savent ce que/qui (il y a/ est) dans le ciel
(restructuration de la complétive et construction avec un causatif).

Conclusion: les enfants yéménites, des 'age de 6 ans sont capables de saisir des
informations complexes, de mettre en place des procédures de reformulation
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complexes mais en nombre réduit. Le nombre croissant des reformulations jusqu’a
'age de 10 ans et la capacité des enfants de reformuler des constructions complexes
nous montrent 'avancée de leur stade acquisitionnel.

Texte source:
(s 2ena) (on g o 55 dlSs

Gl La by Alika Loy 8 3Sale calS aailse oo 3 alie L jadll dalu 4 cilia s 3300 Aluall @il 1
(4 e sl

elin M S a5 b Jen Lpand syaall Sl ) oS3 asily Jlial " rclld Joadll D) 530N clay W2
SMalee cuda Gl ol s 0 ST (Joa old

S e Ao Gl 8 oxie piia slusad) 8 Bana Ana svie Ly oS3 48l 5S4 Aa il (e phan S a8 3
Ol Al s o) pea ¢ Ay il (dsal

21 s e Ledld L Jf saaall 3 psuall 45 s Sy < OIS a5 dad) dalu s slaall ag 6 4
el 8 Leilile Leata (AN Aulal) Led B 5 ppiaall il

MaSial el | saTAl s LY S L Lales Ladals Laily S Ll Aajal Adall 238 ES aay S a5
255 Oms Lt Aol Al e Y Yo ddall 7 ety cilS Jsa

O el el JA0 8 i) el ol gy o "lall " Al Mg a5 alE Jsm Y e L6
M5l 8 a8l it Al Jane tie Al de Ll b AL sl s Lede S

Al A A L Y e £ slee gS AV Gl Bysi S as 7

ogﬁuméﬁiugjdﬂbhmasu|&mﬂ\uﬁej:\u\s\&b?.:)}ug} 8
L3Sl 3 a Bl g da <l je EO Ba g a g8 0 Ca b ppeall il A 8 L e e 9

.MJPJJSEJ;&“@LS‘LL}&\MO#M\&GQBA@ .10

san g 3l JAh e 7oA oS I adabiall ¢ guall 8 8 (e | gaic) Jala¥t g 5 il & e dady 11
RPEYBYPINERES § SE PRCHPINN |
sl len 1) s S5 a s (el Lenmay g oIS LSS5 L s sl ) sasi Aadl ) Alaa A 1SIS Jsas 0 112

AL Ui o Al o dlia cpe Julll (Coualie i) Caoai Y AL o3 Ghilile 58 Alia 8 diaall s Jla"
.II :N:iébg“ﬁi

e cslandl 8 Jiandy A cLiY) S Gajad ) ilasll ae ol (S alal a3l iy a5 lele 35, 13

oY) e deangy ) JS Gagaa ) Jaill ey el 8 Jhanty 1 oLt JS G ety S ey

Axls Llle Dk a5 el asll aa ey 14
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L'acquisition du francais écrit chez I'enfant
sourd locuteur de la LSF:
focus sur la problématique de la complexité

Lobjectif de cette communication est de se questionner sur la complexité en langue
des signes francais (LSF) a partir d’un triple point de vue.

Il sagira dans un premier temps d’investiguer la question de ce qulest la com-
plexité dans une langue qui exploite maximalement et de fagon pertinente le canal
visuel-gestuel. Nous présenterons les différentes « manieres de dire » en langue des
signes d’apres le modele de C. Cuxac (1996, 2000) sur la bifurcation des visées. Selon
les travaux de Cuxac, le locuteur sourd qui exprime un discours en LSF a a faire le
choix entre la visée illustrative de « dire en montrant » ou celle catégorisante de « dire
sans montrer ». Ce choix reléve d'une intention énonciative en fonction delaquelle le
locuteur va mettre en place des stratégies discursives diftérentes. Quand le locuteur
fait le choix de « dire en montrant », il utilise des variantes de la langue des signes
particuliérement iconiques’ appelées Structures de Grandes Iconicité (SGI). Il s'agit 1a
d’une possibilité tout a fait originale et propre aux langues des signes.

Dresser ce panorama nous permettra de faire état de la richesse syntaxique des
langues des signes et de montrer leurs spécificités par rapport aux langues vocales en
particulier par rapport au francais. La problématique de la frontiere dénoncé se po-
sera aussi pour la LSF qui est une langue du face a face, une langue a tradition orale.

Dans un deuxiéme temps nous étudierons la thématique de I'acquisition de la
complexité de la LSF. Nous mettrons cet axe en parallele avec la question de 'acqui-
sition de la complexité du francais écrit pour l'enfant sourd locuteur de la LSF qui
apprend a lire et a écrire. Nous commencerons par rappeler que les personnes sour-
des sont en difficulté dans I'apprentissage de Iécrit (d’apres le rapport Gillot de 1998,
80% des sourds seraient illettrés). Nous évoquerons aussi le fait que les méthodes
d’apprentissage de l'écrit utilisées avec les enfants sourds sont inadaptées puisquelles
excluent la LSF des apprentissages ou I'instrumentalisent. Nous montrerons alors
comment on peut penser une éducation bilingue qui fait de la LSF la langue 1 de

1. D’apres Cuxac (1993) l'iconicité d’'image est lexistence d’un lien de ressemblance direct, plus ou
moins étroit entre le référent et le signe qui s’y rapporte. Cette iconicité est présente dans certaines struc-

tures syntaxiques des Langues des signes.
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lenfant sourd et une langue denseignement du frangais écrit langue 2 (Burgat 2007).
Rappelons,que depuis 1991 (Amendement Fabius de 1991 et Loi de février 2005” pour
légalité des droits et des chances, la participation et la citoyenneté des personnes
handicapées) leslois francaises autorisent les parents denfants sourds a faire le choix
d’'une pédagogie bilingue.

Nous relaterons l'expérimentation longitudinale d'une méthode de bilinguisme
que nous avons mise en place aupres de 5 enfants sourds locuteurs de la LSF scolarisés
en cycle 1 et 2 dans une école de Nevers (Niévre). Nous avons utilisé une pédagogie
appelée « dictée alexpert ». La dictée a'adulte est une démarche d’acces a la littératie
théorisée par Lentin dansles années 70 d’apres certains principes de Freinet qui favo-
rise 'apprentissage simultané de la lecture et de Iécriture. Elle doit permettre a I'ap-
prenant qui ne sait pas encore lire et écrire de produire une énonciation que 'adulte
compétent écrit sous sa dictée. Avec l'enfant sourd, elle consiste en une activité au
cours de laquelle il élabore un texte en LSF que lenseignant écrit sous sa dictée en
francais écrit. Notons que depuis1995, Les bulletins officiels de 'Education Nationale
préconisent cetteactivité dansles programmesdelécole maternelle pourlacquisition
du langage et I'initiation au monde de lécrit chez lenfant entendant. Concernant les
enfants sourds, les programmes officiels denseignement de la LSF en milieu scolaire
qui ont été pour la premiere fois établis en 2008 recommandent également la dictée
a I'adulte en LSF (BOEN n°33 - 4 sept 2008).

Nous proposerons des extraits d’interaction adulte-enfant montrantles stratégies
linguistiques mises en place. Nous noterons que puisque La LSF présente un principe
organisateur iconique alors que la syntaxe du frangais suit une logique linéaire, ceci
pose question lors du passage au frangais écrit L2. Les méthodes denseignement du
francais écrit via la LSF doivent en tenir compte.

Nous présenterons les résultats des analyses linguistiques des données recueillies
sur le terrain afin de montrer comment la pratique pédagogique a permis aux enfants
de produire des écrits plus longs et plus complexes. Nous conclurons sur le fait que
pour pouvoir apprendre a lire et écrire en francais, il est nécessaire que l'enfant mai-
trise une LSF décontextualisée de la situation et présentant un degré important de
complexités syntaxiques.
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Acquisition de la subordonnée relative par
des apprenants italiens

Partant de lobservation réitérée des difficultés rencontrées par les apprenants ita-
liens de FLE dans I'usage des relatifs qui et que (correspondant a une forme unique
italienne che), nous nous proposons de vérifier, a travers la constitution et 'analyse
d’un corpus,état des connaissances déclaratives et procédurales d'un échantillon de
jeunes apprenants en milieu institutionnel .

S’appuyant sur les concepts dégagés, entre autres, par Anderson (1983 ; 1996) et
plus récemment par Hulstijn (2005) selon lesquels on peut nettement distinguer la
connaissance métalinguistique explicite de la compétence linguistique implicite ac-
quise (savoir/savoir faire),nous porterons notreattention surles processus d’appren-
tissage qui permettent de consolider l'emploi de la structure syntaxique examinée.

Comme le référe Véronique (2009), les stades d’acquisition établis en FLE déter-
minentle contenu des étapes de 'appropriation de la grammaire du francais. Pour les
apprenants italiens, lemploi discriminé de qui/que est requis des le niveau intermé-
diaire, correspondant a la deuxiéme et troisieme année du collége, Or, notre expé-
rience en classe nous a permis de vérifier que la maitrise effective de cet emploi neest
atteinte, chez les italophones, qu'a un stade supérieur, notamment a l'oral.

La complexification de I'énoncé telle quelle se présente dans la subordination cor-
respond donc bien ici a une difficulté d’apprentissage. Il convient toutefois de ne pas
conclure a la complexité ou a la simplicité d'une forme uniquement en fonction de
sa structure (Hudelot 1980), et pour les apprenants d’'une langue étrangere voisine,
il est important de considérer aussi, par exemple, s’il y a ou non un équivalent dans
leur propre langue. Or, pour la discrimination qui/que, les apprenants italophones ne
peuvent tirer parti de la proximité interlinguistique dont ils jouissent en regle géné-
rale. (Selinker 1969 a propos des transfertslinguistiques positifs). Ceci constitue donc
pour eux un écueil.

Il semble ainsi que I'acquisition de la relativisation du sujet et du COD puisse étre
considérée comme plus complexe pour des italophones que celle des relatifs dont et o1,
qui sont plutdt introduits a un stade ultérieur de I'apprentissage. Ceci sexpliquerait par
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le fait qu'un seul traduisant italien correspond aux deux formes que et qui alors que des
traduisants italiens distincts coincident avecles formes dont et ou (Cest-a-dire di cui, del
quale + ses formes déclinées pour le premier in cui, nel quale + ses formes déclinées ou
dove pour le second). La complexité linguistique varie donc bien selon qu’il s'agisse de
l'acquisition de la langue maternelle ou de I'acquisition d'une langue étrangere, et pour
le FLE elle varie en fonction des différentes langues de départ des apprenants (Trevisi
1978 et Pagani 1985 ; 1988).

La constitution de notre corpus se base sur la collecte de productions écrites gé-
nérées par des consignes requérant des compétences graduelles. Les données ainsi
recueillies permettent dexaminer les dynamiques de I'interlangue d’apprenants ita-
liens lors des premieres étapes de la complexification syntaxique, dans le cadre de
leur appropriation de la relative francaise. Nous nous référons pour cela aux théories
acquisitionnelles relatives a I'interlangue et a 'analyse contrastive et transferts, déve-
loppées entre autres par Selinker (1969, 1972,1984), Corder (1984), Porquier (1984),
Giacalone-Ramat (1988).

Signalons que la difficulté d’acquisition de qui/que en frangais langue étrangere
a déja fait lobjet détudes aupres de populations d’apprenants aux langues dorigines
tres diverses ; nous nous référons notamment a Kielhofer (1984) pour les germa-
nophones, Hancock (2002), Hancock et Kirchmeyer (2005) et Bartning & Schlyter
(2004) pour les suédophones, Monville-Burston (2008) pour les hellénophones.

En ce qui concerne les recherches visant un public italophone, Trevisi (1978) ana-
lyse sur trois années les étapes successives de la maitrise du systeme des relatives par
deslycéensitaliens et Pagani (1986) (1988) cerneles étapes de 'acquisition des relatifs,
égalementa travers une étude longitudinale, dans le but d’établir les réegles d’interlan-
gue régissant les différents stades d’acquisition de qui et que chez des collégiens, et
d’en déterminer les influences.

A notre tour, nous avons souhaité établir un diagnostic aupres déleves de college.
Les échantillons que nous avons constitués comprennent environ 8o apprenants de
la troisiéme année du collége (13-14 ans) mais également une cinquantaine d’appre-
nants de 1" année d’université (faculté non linguistique) - plus agés mais acteurs d'un
apprentissage linguistique comparable. Létude transversale prenant en compte ces
deux populations d’ages différents nous a semblé pouvoir oftrir des perspectives inté-
ressantes, ce qui sest confirmé au dépouillement des données.

Les consignes servant a la constitution du corpus relevent de typologies diffé-
rentes, allant de la simple reconnaissance de 'antécédent pour le relatif qui,'apparie-
ment de propositions a'aide des relatifs qui ou que, exercices de réemploi visant a ac-
quérir un automatisme, exercices de complétement, exercices de traduction, jusqu’a
lexpression libre.

En outre, nous avons demandé aux apprenants de tester leurs connaissances dé-
claratives a travers un petit questionnaire a choix multiple. Nous souhaitions ainsi
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confronter d’'une part leurs connaissances explicites a propos de l'emploi de qui et
que, d’autre part leur capacité a mobiliser ces connaissances a l'occasion de produc-
tions écrites dirigées ou guidées telles que traduction et expression libre a partir d'un
sujet donné.

Une saisie minutieuse des données, nous a permis de faire apparaitre, pour cha-
que apprenant, Iétat des connaissances théoriques et 'application qui en est faite
atravers les réponses aux diverses sollicitations. La photographie qui en résulte nous
a menées a une premiere constatation : les profils qui se définissent a travers ces ré-
sultats sont extrémement variés. Il apparait en effet que les réponses et les solutions
apportées sont tres différentes, tout particulierement en ce qui concerne la popula-
tion la plus jeune, celle des collégiens. Pour certains dentre eux il y a eu de réelles
surprises. La premiére a été de constater, a travers le dépouillement du test mesurant
leurs connaissances déclaratives, que celles-ci ne correspondaient guere a ce que les
apprenants avaient affirmé avoir compris lors des explications en classe.

D’autres typologies derreurs récurrentes et inattendues ont été répertoriées, por-
tantas’interroger sur les difficultés rencontrées parles 2 groupes d’apprenants. Cana-
lyse chiftrée des données et leur recoupement, par type d’exercice, par groupe d’age et
par apprenant entraine une réflexion sur le role des différentes pratiques de classe et
stratégies denseignement.
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L'anaphore résomptive dans le discours
spécialisé, un écueil dans I'apprentissage
du francais de spécialité

La mobilité internationale toujours plus grande des étudiants et des spécialistes im-
pose la maitrise d'une langue étrangere comme une condition nécessaire a la pour-
suite des études et des travaux de recherche. Lenseignement de la langue étrangere
visant ce public ne peut pas laisser de coté les langues de spécialité. Inclure des textes
de spécialité et organiser des activités d’apprentissage autour de tels textes permet
non seulement de consolider les acquis en termes de maitrise de la langue naturelle
dont la langue de spécialité nest qu'un des usages possibles, mais aussi de doter les
étudiants et les chercheurs de compétences nécessaires a la formation et a la com-
munication spécialisée. La qualité de la réception des discours spécialisés ainsi que
laisance et la correction des productions dans une langue étrangere nécessitent la
bonne maitrise de celle-ci. Or, en discours, la maitrise d'une langue étrangere se me-
sure a la maitrise de la plasticité de ses moyens et a la conformité aux exigences de
complétude qui lui sont propres.

Le discours spécialisé est de nature composite incluant la langue naturelle, le lan-
gage symbolique et la présentation graphique des données. Cest un discours haute-
ment normé pour répondre aux exigences de rigueur et de concision qui tendent vers
la standardisation des formulations, et impose une économie langagiére qui assure
a la fois la clarté et la cohésion. Léconomie particuliere du discours spécialisé pri-
vilégie les présentations synthétiques, formules, graphiques, tableaux, et les formu-
lations concises comme les ellipses et les anaphores associatives qui font appel aux
connaissances extralinguistiques stockées dans la mémoire a long terme ou comme
les anaphores résomptives, une alternative a lellipse, qui opérent au niveau du texte,
ponctuent les étapes du raisonnement et sollicitent la mémoire discursive @ moyen
et a court terme en assurant une vue densemble permanente nécessaire a la bonne
réception du discours.

Lanaphore résomptive (dite aussi synthétisante ou conceptuelle) quirenvoie a des
portions de texte qui débordent le cadre du groupe nominal, n'est pas réservée au

seul discours spécialisé. Cependant, dansle cadre du discours spécialisé elle présente
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quelques particularités liées aux caractéristiques propres de ce discours. Ainsi, en ce
qui concerne la co-référence entre 'anaphorisant et 'anaphorisé, ce dernier peut étre
une phrase ou un paragraphe entier tout comme une formule, une équation ou une
représentation graphique. Dans ce sens, la saturation du référent est prise en charge
tant par le savoir préexistant, stocké dans la mémoire a long terme, que par la mémoi-
re discursive qui se construit tout au long de la réception du discours spécialisé. De
méme, du fait de la tendance a la standardisation du discours spécialisé, la majorité
des occurrences mettent en évidence des marqueurs et des classes de verbes qui favo-
risent'identification de'anaphore comme résomptive et ouvrent sur le processus de
son interprétation en tant que telle.

Dans le discours spécialisé, en ce qui concerne les moyens de la langue naturelle
mobilisés, les anaphores résomptives sont, comme dans tous les types de discours,
nominales et pronominales. Cependant, les anaphores résomptives nominales sont
de type générique et interviennent dans un déictique anaphorique qui opeére aussi
au niveau du déterminant du nom, comme par exemple dans « ce procédé, cette
hypothése ». Elles nécessitent donc une interprétation qui fait appel non seulement
a la mémoire discursive a moyen et a court terme mais aussi au savoir préalable qui
permet d’identifier une séquence du raisonnement présenté a une classe opératoire.
En ce qui concerne les anaphores résomptives pronominales, la majorité des occur-
rences mettent en évidence une prépondérance des démonstratifs ceci, cela, ce (qui),
ce (que) mais les pronoms le, en, y a valeur résomptive y sont tout aussi fréquents.
D’une autonomie moindre, ils dépendent fortement de la rection des verbes et obéis-
sent a lexigence de complétude.

Dans l'enseignement du francais langue étrangere, et plus particulierement dans
l'acquisition des structures delalangue,les textes spécialisés comportant desanapho-
res résomptives pronominales peuvent servir de documents pédagogiques aux acti-
vités visant la maitrise de la contrainte de complétude liée a la transitivité. Ce travail
peut étre poursuivi et amplifié par des activités de compréhension, liées au repérage
etalinterprétation des anaphores. En effet, comme la réception des textes spécialisés
utilisés est avantagée par les connaissances extralinguistiques des étudiants, cest sur-
tout le repérage formel des anaphores qui est délicat, car,dans une réception globale,
elles risquent de passer inapercues. De ce fait, lors des activités visant une production
langagiére qui allie correction et complétude,l'usage des anaphores posent quelques
problémes. Or,la maitrise des stratégies anaphoriques s’avere indispensable a la pré-
paration d’un exposé tant a loral qu’a Iécrit, par exemple. Il est important de sensi-
biliser les étudiants aux capacités des anaphores résomptives a ponctuer le discours,
a en assurer d'une maniere économique la cohésion et a tenir en veille 'attention du
public par un jeu de rappels des points importants développés. Nous nous proposons
ici de présenter l'intérét des textes spécialisés, plus précisément des polycopiés de
cours de mathématiques, pour 'apprentissage des stratégies anaphoriques au cours
de I'apprentissage du francais langue étrangere.
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Prédication seconde et subordination:
a propos du degré de complexité de la
connexion de prédications

La prédication seconde (PRED2) est, entre autres définie comme « un type de sé-
quence qui, malgré son statut syntaxiquement intégré, exprime sémantiquement un
contenu phrastique a 'intérieur méme de la phrase » (Cadiot & Furukawa 2000).
Dans ce cadre, elle est parfois assimilée a la subordination de propositions. D’autre
part,comme elle instaure souvent un lien prédicatif de type attributif entre un théme
et un prédicat sans marque verbale de prédication, elle a aussi été appréhendée com-
me une proposition réduite, une ‘small clause’(SC)".

En considérant divers types de PRED2, on peut relever des occurrences corres-
pondant bien au premier (1a) ou au second (1b) type :

(1) a) Jai vu Paul qui fumait / Jentends un bébé qui pleure.
b) Jestime les nouvelles positives.
(Jestime [, .les nouvelles positives] > Jestime que les nouvelles sont positives)

Les Préd2 ne constituent donc pas un groupe homogene : si les uns forment des
subordonnées entieres (1a) et ne peuvent pas étre assimilées a des propositions ré-
duites (SC), et d’autres des SC, d’autres encore présentent des traits qui sécartent des
propriétés standards des subordonnées et des SC dans le sens réduit, car le théeme de
la prédication seconde,qui constitue un argument du verbe, est syntaxiquement inté-
gré dansla principale (1c) et dans d’autres,la PRED2 est détachée du noyau (1d). Dans
une grande partie des PRED2, il y a absence de forme verbale ou pour le moins de

1. « Small clauses » (SCs) are structures which have clausal characteristics in that they contain a
subject phrase and a predicate phrase. They are, however, generally believed not to contain a comple-
mentiser position or an INFL-node [...]» (Aarts 1992 : 21)
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forme verbale non finie (1b, ¢, d)>. Dans ces cas, un lien de type asyndétique sétablit
souvent entre les prédications (« the link between participial construction and main
clause is typically an asyndetic one » (Konig & van der Auwera 1990 : 337) :

(1) ¢) Il a acheté sa voiture neuve.
(Il a acheté sa voiture, [ PRO, neuve]
d) La sultane sest levée, mettant fin a I'entretien.

D’un point de vue structurel, Iéventail des constructions a PREDz2 est tres varié :
elles pourraient éventuellement étre rassemblées sous Iétiquette de « subordination »
dans le sens de dépendance d’'un élément dans la phrase (Cristofaro : 2003), mais
les subordonnées « traditionnelles » ne constituent quune sous-classe au sein de
PRED2 qui se singularise non seulement par la présence d’'une forme verbale (finie),
mais également par un statut différent du théme de la prédication seconde ; dans les
constructions non finies, le statut du theme varie également (intégration (1c) / non
intégration (1d)), ce qui se manifeste par exemple au niveau des paraphrases qui
peuvent prendre la forme d'une subordonnée ou d'une proposition coordonnée :

(1) b) Jestime les nouvelles positives. > Jestime que les nouvelles sont positives
¢) Il a acheté sa voiture neuve > Quand il a acheté sa voiture, elle était neuve.
d) La sultane sest levée, mettant fin a I'entretien. > [...] et elle a [ainsi] mis fin
a lentretien

Méme sur le plan sémantico-discursif, les PRED2 n’'imposent pas une interpré-
tation subordonnante univoque : p. ex. certains prédicats participiaux fonctionnent
comme de véritables co-verbes (cf. Herslund 2000 : 90) et fournissent I'apport sé-
mantique central (ex. 1d, v. Havu & Pierrard 2009b).

Les PRED2 forment donc un groupe extrémement hétérogene que nous exami-
nerons sous I'angle des concepts de complexité structurelle (a) et cognitive (b), tels
que les a définis Givon (1990,1995). Ces types de complexité sont étroitement liés a la
notion de marqué/ non marqué :

a. Lastructure marquée a tendance a étre plus complexe que la structure non mar-
quée ;

b. La structure marquée [donc plus complexe d'un point de vue structurel] a ten-
dance a étre plus complexe d’'un point de vue cognitif que la structure non mar-
quée correspondante.

Dans notre cas, la structure la moins marquée (la plus fréquente) et structurel-
lement et cognitivement la moins complexe serait une construction avec verbe fini,
ou les relations entre les différents éléments sont explicités (Quand Jean a acheté sa
voiture, elle était neuve), tandis que les structures a verbe non fini seraient les plus

2. Pour une présentation des différents types de Préd2, v. Havu & Pierrard 2009a.
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marquées (les moins fréquentes) et les plus complexes, les différents éléments y étant
imbriqués ou/ et implicites (Jean a acheté sa voiture neuve).

Plusieurs changements structurels ont lieu quand on passe d’'une phrase avec
verbe fini a une construction purement nominale, donc d'un extréme a 'autre. Nous
établirons une échelle +/ - complexe entre différents types de constructions a PRED2
en nous servant des quatre critéres de ‘dépropositionnalisation’ dégagés par Givon
(1990, 1995). Ce proces tend, d’une part, a produire un recul de la complexité prédi-
cative de I'énoncé total, mais intrication croissante de Préd2 dans Préda, si elle tend
a faire disparaitre 'autonomie de Préd2, tend aussi, en marquant un degré croissant
d’implicite, a donner une structure structurelle et cognitive plus complexe a Prédi.

Lapplication des criteéres de Givon nous permet d’illustrer clairement les diffe-
rences entre les différents types de PRED2, allant de subordonnées prédicatives aux
PRED2 nominalisés, mais souvent classées sous la méme étiquette : les criteres de
complexité y jouent un role primordial.
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La complexification du systeme morphologi-
que de I'apprenant avancé d’une L2.

Une étude longitudinale de la morphologie
verbale

Lacquisition d'une L2 peut étre congue en quelque sorte comme un processus lent de
complexification de tousles aspects du systeme langagier dont témoigne I'apprenant,
que ce soit par exemple aux niveaux morphologique et syntaxique pour aboutir a un
systeme qui s'approche de plus en plus du systeme grammatical du locuteur natif, ou
au niveau lexical pour nuancer lexpression lexicale et sémantique en se servant d'un
vocabulaire de plus en plus varié et sophistiqué. Bien que plus complexe que la variété
(pré-)basique a chaque niveau (voir Perdue 1993), la variété avancée est néanmoins
caractérisée par plusieurs zones de fragilité. Ces zones de fragilité concernent l'em-
ploidediverses formes morpho-syntaxiques qui fontdéfaut chez'apprenantavancé ou
qu’il emploie de fagon tres variable (Bartning 1997, 2009). Ces formes concernent par
exemple lexpression de plusieurs valeurs aspectuelles de I'imparfait, lemploi du plus-
que-parfait, du subjonctif, du conditionnel et de la forme fléchie du futur, ainsi que les
formes du présent des verbes irréguliers a la 3eme personne du pluriel. Ces marqueurs
constituent des formes de grande difficulté méme aux stades avancés de'acquisition du
frangais L2 (pour des études spécifiques, voir par exemple Bartning 1998,2003, Howard
2002, 20053, b, 2006, 2008, 20093, b, Kemps et coll. 2010). Ainsi, bien que dit avancé,
l'apprenant avancé témoigne d’un systéme morphologique qui nest pas forcément tres
complexe du tout, méme au bout de plusieurs années d’apprentissage.

Alors quelles sont identifiées comme des zones de difficulté, il manque dans la re-
cherche surl'acquisition deslangues secondes détudes qui caractérisent 'acquisition
longitudinale de ces formes dites complexes. Mémes celles qui existent n’analysent
que des formes spécifiques sans forcément mettre en lumiere ni les rapports entre
lacquisition des différentes formes dans un cadre global ni la spécificité de leur dévé-
loppement longitudinal (pourtant, voir Bartning & Schlyter 1990, Harley 1992, Harley
& Swain 1978, Noyau 1991, Schlyter 1990 pour des apprenants moins avancés du fran-
cais). Ainsi, cette communication vise a détailler la complexification morphologique
chezl'apprenant avancé du point de vue de la spécificité du développement longitudinal
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de tels marqueurs verbaux. Notre analyse fait recours a un corpus longitudinal sur
deux ans de données orales recueillies aupres d’apprenants universitaires du francais
L2 enIrlande. Les apprenants avaient appris le francais au college et au lycée pendant
5-6 ans, et pendant 2 ans a I'université ou ils se spécialisaient dans le francais pour
leur programme d’études. Agés de 20-22 ans,les apprenants étaient anglophones mais
connaissaient également le gaélique. Ce sont des apprenants avancés au sens de Bar-
tning (1997, 2009) : par rapport a son émergence chez 'apprenant moins avancé, la
morphologie était en général émergée dansle parler de nos apprenants,bien qu’ils en
fassent un emploi treés variable.

Dansle cadre d'une analyse quantitative des données, seront considérées les ques-
tions de recherche suivantes :

B Si ‘complexité” égale ‘difficulté, dans quelle mesure les zones de difficulté mor-
phologique caractérisantl'apprenantavancé refletent-elles des phénomeénes quon
pourrait considérer complexes ?

B Commentla complexification morphologique se manifeste-t-elle d'un point de vue
longitudinal chez I'apprenant avancé pour que les caractéristiques de son systeme
verbal évoluent au fur et a mesure qu’il acquiert la L2 pour s'approcher de celles du
locuteur natif ? Et quels sont les facteurs-moteurs de cette complexification ?

B Dans quelle mesure la complexité de ces formes est-elle un phénomene uniforme,
ou certaines formes sont-elles plus complexes que d’autres ?

B Dans quelle mesure les origines du statut dit complexe de ces formes sont-elles
formelles et/ou fonctionnelles ? D’un point de vue formel par exemple, certai-
nes formes comme le futur fléchi et le plus-que-parfait ne sont pas forcément
plus complexes que d’autres qui sont tres fréquentes dans les lectes d’apprenants
comme le présent et le passé composé.

B Quel est le role de la langue maternelle des apprenants ? S’agit-il par exemple
d’'une complexité universelle qui sobserve chez tous les apprenants du francais L2
ou plutot d'un effet de lalangue maternelle de 'apprenant qui est toujours évident
aux stades avancés ?

B Et quel est le role de la fréquence de ces formes dans la langue cible ? S’il sagit
de formes peu fréquentes, ce facteur pourrait éventuellement mieux expliquer la
difficulté de ces formes que leur caractere dit complexe.
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La complexité linguistique est-elle
complexe pour l'apprentissage ?

Nature et interprétation des erreurs

de syntaxe dans des productions écrites
d’apprenants italophones du francais

D’apreés les définitions du dictionnaire, est complexe ce qui nest pas unitaire et est
«composé déléments qui entretiennent des rapports nombreux, diversifiés, difficiles
a saisir par lesprit ». Cette définition du TLF fait comprendre comment le sens com-
mun glisse de la notion de composition a celle de difficulté. En linguistique, le sens
sestrestreintaudomaine dela phrase et traditionnellement,on opposela phrase simple
a une seule proposition a la phrase complexe qui en comprend plusieurs, quelle que
soit la nature du syntagme ol sont enchassées les subordonnées. Or, dans la pratique
pédagogique en langue maternelle ou langue étrangere, on a tendance a estimer que
la phrase complexe implique de fait une plus grande difficulté dans son maniement.
Peut-on faire 'hypothese que la complexité structurale correspond a une difficulté
dans l'apprentissage ?

1. Constitution d’un corpus

Nous situons notre réflexion dans le domaine de 'acquisition/apprentissage du fran-
cais langue étrangere dans le cas ou les apprenants parlent une langue proche
de la langue cible et de la didactique des langues qui continue a faire de I'analyse
des erreurs un objet de recherche (Véronique, 2009 : 10). Dans les manuels de FLE,
lintroduction des phrases complexes est graduelle,commence au niveau A2,se déve-
loppe au niveau B1 pour toutes les subordinations a haute fréquence et s'achéve en B2
ou sont introduites les nuances. Elle précede les objectifs généralement requis pour
les certifications.

SionfaitI’hypothése d'une corrélation entre structure linguistiquement complexe
et difficulté d’apprentissage, on pourrait sattendre a ce que les erreurs en produc-
tion — méme en situation d’évaluation finale, Cest-a-dire avec le présupposé que ce
qui a été enseigné a été acquis — soit un reflet du phénomene. Nous avons choisi de
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vérifier cette hypothése en observant un corpus de productions écrites semi-libres

(contraintes par un sujet et des arguments a aborder) évaluant la fin d’un parcours

d’apprentissage. Nous avons observé deux types de corpus :

a) un corpus de copies d’adolescents du lycée (14-18ans) du DELF niveaux A2 et B1'
du Cadre Commun Européen pour les Langues qui ont le mérite détre compara-
bles :
- 1) 25 copies niveau A2 (rédaction d’une lettre de type narratif en 100 mots) ;
- 2) 25 copies niveau A2-B1 (prise de position personnelle en 100-120 mots) ;
- 3) 35 copies niveau B1 (expression d’'une attitude personnelle sur un théme

général 160-180 mots).

b) un corpus de copies dexamens universitaires ou 15 étudiants sont suivis sur trois
ans (niveau B1, B2 et C1) qui comprend 85 copies dans la mesure ou certaines
épreuves ont été répétées a plusieurs sessions avant détre réussies, et ot il y a
parfois deux épreuves par niveau (texte type narratif et/ou argumentatif, résumé
et synthése, commentaire de textes). Par rapport au corpus a), ce type de corpus
b) permet de voir si des erreurs sont fossilisées, si d’autres apparaissent au fur et
amesure que la complexité de la tache requise et la progression des compétences
impliquent I'usage d’une langue écrite plus élaborée.

Nous nous proposons dong, a partir de ces deux corpus, de décrire et classer les
erreurs selon la grille expliquée ci-dessous, afin de situer a I'intérieur de l'ensemble le
sous-ensemble des erreurs de syntaxe liées a la phrase complexe.

2. De la constitution d’une grille d’analyse

Lanalyse deserreursaintéresséles chercheurs en psycholinguistique et en didactique
des langues dans la deuxieme partie du XX¢ siecle (pour un parcours historique : Mar-
quillé Larruy, 2003, et Jamet, 2008). Au fil des recherches, plusieurs grilles ont été
définies, dont nous proposons une synthese et un ajustement pour avoir un outil
plus complet pour nos propres analyses. La premiere cause identifiée expliquant les
erreurs a été la pression exercée par la langue maternelle sur la langue en apprentis-
sage ; le concept d’interférence a été posé par Uriel Weinreich en 1953. Et Lado (1957)
a développé ce point en parlant de transfert. Bien que l'on ait argumenté par la suite
d’une part qu'un grand nombre derreurs ne sont pas imputables a la pression de la
langue maternelle, et d’autre part que toute dissymétrie entre la L_etla LE ne génére
pas derreurs, cette typologie derreurs n’a jamais été remise en question. Nous main-
tenons donc une premiere catégorisation de lerreur due a I'interférence a travers la

1. Les corpus 1 et 2 ont été sélectionnés a partir des anciennes épreuves du DELF A1 et A2. Lancien
DELF A1 correspond aujourd’hui aux épreuves du DELF A2 calibrées sur le Cadre Commun Européen
pour les Langues et l'ancien A2 est similaire au nouveau B1 pour les contenus (expression d’une prise
de position personnelle), mais il était un peu court (120 mots au lieu de 160-180). Lensemble des corpus
du DELF ont été recueillis par deux étudiants pour leur mémoire de maitrise sous notre direction sur
lanalyse des erreurs a Ca’ Foscari : Luisa Idone (2006) et Nicola Barbujani (2009).
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production de formes erronées par transfert des formes de L_(ou éventuellement
d’autres langues connues) a tous les niveaux de la langue, phonétique, lexical, gram-
matical, textuel et pragmatique.

Une vision plus organique de l'erreur sest imposée par la suite en particulier chez
les chercheurs anglo-saxons,aboutissant a la notion d’interlangue, congue comme un
systéme transitoire entre L_et LE (Corder 1967-1984, Selinker (1972-1992), Richards
1974), concept toujours usité et nuancé dans les recherches sur les lectes dapprenant
(Perdue & Gaonach, 2000 : 218). La grille d’analyse de l'erreur proposée par Selinker
définit 5 catégories en fonction de la stratégie adoptée par le locuteur :

1) transfert linguistique (ce sont les interférences dues a la pressiondela L ) ;

2) transfert d’apprentissage (émergence de phénomenes liés a la méthode utilisée) ;

3) stratégiesd’apprentissage (stratégiespersonnellesd’assimilation progressivecom-
me la simplification ou l'évitement) ;

4) stratégies de communication (liées a la mobilisation des instruments a un mo-
ment donné) ;

5) hypergénéralisation (assimilation d’'une regle et hyperextension de son emploi).

Nous opérons un regroupement plus fonctionnel a notre recherche et nous distin-
guerons pour notre propre grille, aux cotés des erreurs d’interférence (stratégie 1),les
erreurs intra-langue selon le terme inter-lingual de Richards (1974), qui sont de type
évolutif ou développemental (stratégies 2, 3, 4 et 5) et qui sont générées a I'intérieur
delalangue en apprentissage. N’ayant pas acces aux méthodes en usage, il est difficile
de décider ce qui peut relever des transferts d’apprentissage ou méme des stratégies
de communication. Par conséquent, on retiendra les stratégies 3 et 5 décrites comme
suit :

1) erreur due a une simplification du systeme

- par utilisation d’'une archiforme (pourquoi tu ne me rejoindre pas ? infinitif au

lieu du verbe conjugué),

- parhypergénéralisation d'uneregle (et’hypercorrection peutentrer danscette

catégorie).
2) erreur due a une maitrise partielle et aléatoire
- par sélection erronée (je voit. Il na jamais plu par toute la semaine),
- par application incomplete d’un régle (beaucoup de bois et _ maisons),

Enfin, la description de l'erreur doit sappuyer sur une grille de matrice plus
linguistique. Les chercheurs du BELC (Debyser, Huis, Noyau-Rojas, 1967, cité in
Marquillé Laruy, 2003 : 69) face a des productions de locuteurs africains dont ils
ignoraient les langues maternelles — par conséquent I'analyse contrastive nétait pas
un bon outil dobservation — avaient opté pour une grille linguistique et choisi déta-
blir une distinction entre fautes absolues (une forme non existante dans la langue ci-
blealécritetaloral oubien seulementalécrit) et fautes relatives (une forme existante
mais inacceptable en contexte) aux niveaux lexical, grammatical (avec division mor-
phologie et syntaxe) et graphique. Corder (1981) distingue également les erreurs sur
la base de leur recevabilité par un locuteur de la langue cible : une production peut
étre acceptable ouinacceptable du point de vue linguistique, mais il ajoute également

La complexité linguistique est-elle complexe pour I'apprentissage ? IIII



quelle peut étre appropriée ou inappropriée du point de vue communicatif. Et a ce

titre,une erreur d'accord comme je voit estinacceptablelinguistiquement par rapport

alécrit, mais n'est pas ininterprétable pour la communication. Nous reprenons donc
une distinction linguistique classique :

1) erreurs phonétique/orthographique,

2) erreurs lexicales,

3) erreurs morphologiques,

4) erreurs syntaxiques.

A chacun de ces niveaux, on peut sous-catégoriser les erreurs en utilisant la divi-
sion de Corder (1981 : 36) : erreur par omission, addition, substitution et ordre.
Pour le niveau syntaxique qui nous intéresse

- addition (il faut davoir...),

- omission (beaucoup_choses),

- substitution (comme ¢a va ?, les donner trop ; les fautes d’accord repérables sur la
chaine peuvent entrer dans cette catégorie, puisquon substitue une forme par une
autre)?,

- ordre des mots (place du sujet, des pronoms, de la négation, des adverbes, des
adjectifs, etc.).

On aura donc pour chaque erreur le tableau suivant

FICHE [N° Segment |Nature |Stratégies Stratégies |Catégorie Degré d'ac-
dela |erroné linguis- | linguistiques | psycholin- | d'appartenance | ceptabilité
faute tique de guistiques | (interférence/ | communi-

I'erreur intra-langue) cative

3. Les résultats

Lerelevé etle classement de toutesles erreurs qui apparaissent dans les copies permet

de tirer quelques conclusions :

- sur le poids des erreurs de syntaxe et plus particulierement celles sur la phrase
complexe par rapport aux autres,

— sur le rapport entre structures complexes réussies ou pas,

- surle poids dela L pour les erreurs ou les non erreurs sur les structures complexes.

Les erreurs sur les phrases complexes ne forment pas une catégorie en soi mais
apparaissent a différents niveaux de la grille ; par exemple le choix d'un mauvais su-
bordonnant est une erreur de substitution par sélection erronée dans le paradigme ;
le choix de I'indicatif au lieu d’'un subjonctif pourrait étre classé comme substitution
par hypergénéralisation ou bien par sélection erronée (le classement tient également

2. Labsence d’accord qui affecte la chaine peut avoir des causes multiples : ignorance du genre du
nom par exemple qui est une information lexicale, et pas de la régle d’accord en soi)
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du contexte général de production). Les résultats — en fin de traitement a ce jour —
seront donnés lors du colloque, afin de voir s’il est possible de conclure, pour des
raisons quantitatives et qualitatives,a une corrélation entre erreurs syntaxiques sur la
phrase complexe et « complexité » de la langue cible. En effet, le parcours que nous
avons entrepris, qui part des réalisations concretes d’apprenant, permet d’interroger
d’une fagon plus large le concept la complexité en langue tout en se focalisant au
départ sur une cible précise — a savoir les phrases complexes. En effet, des phrases
simples du genre : tu ne men as pas encore parlé (Jamet, 2010) ne sont-elles pas en
réalité plus complexes pour la compréhension (référence inter-phrastique) et pourla
production ? Si les erreurs sur les phrases complexes sont peu nombreuses, faudra-
t-il en conclure a un transfert positif de la L_? En retour,I'analyse des erreurs — dans
ce type de corpus — pourra donner des indications moins sur 'acquisition que sur
lapprentissage a mettre en place par une méthode : sur quoi faut-il insister ? Nous
sommes cependant tout a fait consciente que la présence derreurs pourra peut-étre
permettre de tirer des conclusions sur le degré de maitrise de certains phénomenes,
mais que inversement le degré de maitrise nest pas entierement observable dans ce
type de corpus écrit en particulier a cause des stratégies dévitement. Mais I'analyse
des erreurs observables est un point de départ — et la premiére étape de notre travail
que nous présentons ici — qui pourra permettre, dans un second temps, de mettre en
place destests plus ciblés afin de vérifier la maitrise de structures grammaticales n’ap-
paraissant pas en production spontanée, par le biais dexercices contraignant certains
emplois voire par le biais dexercices de « traduction ».
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Formes de la polyprédicativité et tendances
évolutives des langues naturelles

Lévolution interne de toute structure linguistique consiste, d'un c6té, dans l'expan-
sion d’un trait (phonologique, morphologique ou syntaxique), et de l'autre, dans la
regression d’'un autre trait. Par analogie aux propriétés des genes, les traits du pre-
mier type sont appelés, en linguistique typologique polonaise, dominants ou expan-
sifs (pol.: cechy dominujqce ou cechy ekspansywne) ; les traits du second type sont dits
récessifs (pol.: cechy recesywne ; Milewski, 2006).

Lobjectif de notre communication est d’illustrer,au moyen de la phrase simple et
de la phrase complexe, deux traits évolutifs des langues naturelles - il s’agit notam-
ment d’'une tendance al'utilisation croissante de procédés abstractifs dans le discours
et d’'une tendance a 'augmentation de sa transparence. En méme temps, 'analyse
de phrases simples et complexes, en particulier complétives, ainsi que de plusieurs
exemples de nominalisation, permettra dexaminer divers degrés de complexité lin-
guistique.

La tendance a 'augmentation de transparence du discours se manifeste, entre
autres, au niveau syntaxique ou l'on observe la tendance croissante a se servir de la
phrase complexe (Milewski, 2006). La phrase complexe illustre une décomposition
de sens en plusieurs morphemes. Elle rend possible une réorganisation de particules
de sens selon certaines régles lexico-grammaticales pour donner a une information
la qualité fondamentale de précision et de sagacité.

Le phénomeéne de polyprédicativité, qui se manifeste d'abord au niveau de la phrase
complexe (Grochowski, 1984), suscite des conclusions frappantes lorsqu’il est appli-
qué ala phrase simple. Létude des phrases complexes a subordonnées complétives et
deleurs restructurations aboutissant a des phrases simples dans lesquelles le complé-
ment du verbe est un syntagme (autrement dit : un groupe nominal) obtenu par la
nominalisation de la subordonnée complétive de départ, selon le schéma suivant :

No VQuPXNo V N2z,
nous a permis de voir dans la polyprédicativité une opération abstractive qui, pour

des raisons syntaxiques que nous expliquerons dans la suite de notre étude, peut de-
venir le moteur de la multi-interprétativité du discours. Par conséquent, la simplicité
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méme de la phrase simple sera mise en question puisque, comme nous le démon-
trerons, la phrase simple peut étre considérée comme un moyen dexpression a la
fois plus économique, synthétique, et, en méme temps, tres abstrait. Cincomplétude
sémantique due au blocage d’argument peut, d’un coté, étre considérée comme une
raison de la sous-informativité d'un énoncé (p.ex.:le cas de Yves confirme lécrasement
des noix de muscade au mortier), et de 'autre, par ricochet,comme un facteur déclen-
chant une sorte de multi-représentativité (p.ex.: le cas de Yves apprécie la consolation
de Zoé qui peut vouloir dire a la fois que Yves apprécie de consoler Zoé et que Yves
apprécie détre consolé par Zoé). Les emplois abstractifs et les structures syntaxiques
réduites sont donc volumineux au point de déclencher une quantité de représenta-
tions mentales liées a un concept exprimé.

Par ricochet, nous considérerons la phrase syntaxiquement complexe comme
une forme de la simplification du discours, étant donné qu'elle permet d’atteindre
un degré de clarté et de précision tellement important - lorsqu’il s’agit dexposer de
maniére intelligible des idées qui, de par leur nature, sont des idées complexes - et
souvent impossible a assurer au niveau des énoncés polyprédicatifs a structure syn-
taxique simple.

Dans notre argumentation, nous profiterons entre autres de recherches faites en
syntaxe transformationnelle, notamment : Maurice Gross (1975 ;1977), Zellig S. Harris
(1988). Nous analyserons une série de nominalisations dans lesquelles nous obser-
verons le phénomene de blocage et d’absorption d’argument. Nous réfléchirons dans
quelle conditionsleffacement d’argument peut étre interprété comme un sous-produit
de I'application de la contrainte de réduction harissienne.
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Réflexions sur le marqueur no japonais dans
une construction de phrase réputée « complexe ».
Quels équivalents en francais ?

Cette contribution propose de revenir sur une construction japonaise bien connue
appelée diversement dans la littérature linguistique occidentale « head internal rela-
tive clause » , « headless relatives clause » (Kuroda, 1976) mais aussi « relative a pivot
interne » (Kuroda, 1974 ; Yamamoto, 2010) pour laquelle on recourt au morphéme no,
particule post positionnelle. Nous disons « revenir », car cette construction alimente
une littérature abondante dont nous tenons compte dans cet exposé. Nous névoque-
rons pas les travaux qui concernent plusieurs autres langues (le coréen, différentes
langues amérindiennes ainsi que le bambara, le dagara,le mooré etc.) o 'on trouve
également cette construction.

Dans la littérature, le terme de « pivot » désigne le SN qui est modifié dans la
construction relative (Kuroda,1974). Cette construction soppose a une autre, la « re-
lative a pivot externe » qui est Iéquivalent d’'une relative déterminative ou modi-
ficatrice en frangcais (translatée vers I'adjectif). Si cette derniére trouve un équiva-
lent traductionnel en frangais par le recours a un pronom et subordonnant relatif,
la premiere nen trouve pas. Ainsi, soit on adopte la méme traduction, pour les deux
types de constructions japonaises, soit les traductions sont différentes, et les avis de
japonophones natifs ou de japonisants divergent d’ailleurs sur ces choix. Nous avons
pu le constater pour la traduction francaise. Or, ces choix font inévitablement trans-
paraitrela décision de traiter la construction a pivot interne comme marquant soit un
lien de coordination soit de subordination.

Pour illustrer les deux types de relatives, nous reprenons lexemple de Kuroda
(1976-77) avec plusieurs traductions de nous pour (1) :

B (1) Taro wa [teeburu- no ue- ni ringo- ga  atta] noJ- wo tabeta
T- TOP table no sur LOC pomme NOM existait no- ACC
a mangé
Il y avait des / une pomme(s) sur la table que / lesquelles / laquelle Taro a
mangeée(s).
Il'y avait des / une pomme(s) sur la table de sorte que Taro les/ I'a mangée(s) /
en a mange quelques unes.
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Il y avait des / une pomme(s) sur la table et Taro en a mangé quelques unes /
les a mangées / I'a mangé.
Taro a mangé la / les pommes (,) qui/ lesquelles étaient sur la table.

B (2) Taro wa [[teeburu- no ue- ni  atta] ringo-] wo tabeta
T-TOP  table no sur LOC existaient pomme ACC a mangé
Taro a mangé le/ la / une / des pomme(s) qui étai(en)t sur la table(s).

Lexemple (2) a pour traduction francaise une phrase considérée comme équiva-
lente. Ce n'est pas le cas pour l'exemple (1) etl'on peut difficilement envisager la méme
traduction pour les deux phrases, car elles ne sont pas équivalentes en japonais.

Lun des problémes que suscite la « relative a pivot interne », exemplifiée en (1),
cest que la proposition semble bel et bien constituer une phrase entiere or seul le
pivot (ringo en (1)) est interprété comme complément d'objet direct (-wo) du verbe
principal, bien qu’il ne figure pas dans la principale et n’y soit pas repris. La prin-
cipale qui advient apres la relative a téte interne, de son coté, ne constitue pas une
phrase complete.

Un autre probleme est que cette méme construction existe pour la nominalisa-
tion (Croft, 2001), ol o joue le role d'un nominalisateur (keishikimeishi, « nom for-
mel ») ; cest l'environnement sémantique, et notamment le verbe final qui empéche
en (1) I'interprétation d'une nominalisation, du type « que P, le fait que P, ce que P »
etc., ce qui est possible en (3) :

W (3) [hana-ga  shinpai suru]-noj-ga warui] -to omotta
Nez NOM s’inquiéter no NOM mauvais que pensait
Il pensait que (le fait de ) se soucier de son nez était mal.
Il pensait que cétait mal de se soucier de son nez.
(exemple de Leboutet, 2001)

Du strict point de vue syntaxique cest un fait que la relative a téte interne (exemple
(1)) sert d’argument a la principale comme en (3); du point de vue sémantique cest le
pivotinterne (ringo) qui est interprété comme complément dobjet direct du verbe de
la principale, alors qu’il est un argument (sujet) du verbe de la relative a téte interne.
Ainsi selon Yamamoto (2010, page 38) il existe une « discordance entre syntaxe et
sémantique » d’autant quelle soutient que la proposition (RPI) est enchassée certes,
mais peut s'interpréter comme une phrase indépendante qui pourrait exister en tant
que telle. Ce dernier point est crucial, car Ion pourrait la considérer comme étant
plutot coordonnée que subordonnée. A cela s’ajoute que les notions de subordination
et de coordination qui se sont développées dans les langues indo-européennes, ne
peuvent sappliquer directement en tant que telle au japonais (Klingler, 2005), voire
méme a d’autres langues (FDL 28, 2005, Eds. Bril et Rebuschi). Ainsi, dans cette
contribution,notre approche restera « modérée » et nous ne partirons pas de phénome-
nes observés dans d’autres langues pour étayer une hypothese qui puisse s'appliquer

Réflexions sur le marqueur no japonais dans une construction de phrase réputée « complexe ». Quels équivalents en francais ? Ios



a toutes'. Nous essaierons, autant que faire se peut, de partir du japonais et des
concepts métalinguistiques existant dans cette langue, pour déboucher sur d’autres
analyses défendant une approche fonctionnelle et conceptuelle, selon laquelle il exis-
te une corrélation (ou une interface) entre la hiérarchie syntaxique et sémantique des
liens inter propositionnels (Van Valin, 2005). Nous nous intéresserons a la structure
du lien propositionnel, mais aussi a la nature de la dépendance créée, en termes de
coordination ou de subordination. Nous ne défendrons pasI'idée de constituants in-
visibles, non prononcés, ni celle de copies.

Dans un premier temps nous présenterons les caractéristiques de no, le situant
brievement par rapport aux autres postpositions du japonais, rappelant qu’il n’a ja-
mais été un nom, contrairement a d’autres nominalisateurs (mono, tokoro, koto) qui
conservent leur sens plein (Ohori, 1992 ; Tamba, 2001), référentiel, et avec lesquels il
peut étre commuté dans certains contextes.

Nous rappellerons que no apparait dans des constructions dites « déterminantes »
(rentaikei) en japonais, mettant en relation deux noms, comme une marque de géni-
tif (exemples pris chez Leboutet, 2001) :

B (4) zenchi- no hana
Z- no nez
Le nez de Zenchi

B (5) Haha-no Shige
mere no Shige
Ma mere Shige / ma mere qui est Shige

Nous montrerons que la construction déterminante de (2) qui n'est plus marquée
en japonais contemporain est comparable, en ce qu'elle détermine un nom.

La comparaison sétendra a la construction de la relative a pivot interne. Nous dé-
fendrons 'idée que la nature du lien est également celui de détermination dans cette
construction. Ceci nous amenera a considérer la relative a pivot interne, contraire-
menta Yamamoto (2010),comme n’ayant pas le statut d'une proposition qui pourrait
étre indépendante. En nous inspirant des niveaux de liens pouvant exister entre les
propositions (« structural level of clause linkage ») dans la théorie RRG (Van Valin,
2005) ou lon distingue des strates de phrase, nous essaierons de conclure sur la na-
ture de ce lien.

1. One general working hypothesis that had proven very fruitful is that if some phenomenon is
observed in certain languages, then it probably applies covertly (i.e., without overt expressions at PF)
in all languages in some manner... Chomsky, 1987, page 69.
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Regards linguistique et didactique
sur la phrase simple et la phrase complexe

Nous proposons, dans le cadre de ce poster, une analyse linguistique et didactique
de la notion de phrase (simple et complexe) telle quelle est traitée dans les manuels
scolaires de francais au college. Notre réflexion est structurée autour de trois axes
distincts.

Le premier correspond a la description théorique des notions de phrase simple,
phrase complexe et proposition en linguistique, notamment dans le cadre du fonc-
tionnalisme et du distributionnalisme. Cette analyse est complétée par un bref rappel
historique retragant I'émergence de ces notions dans les grammaires scolaires.

Le deuxieme s’applique a 'analyse des lecons sur la phrase dans les manuels sco-
laires. Le corpus est constitué de 16 manuels scolaires de fran¢ais, livre unique, de la
6°m¢ala 3™, parus entre 2007 et 2010 chez quatre éditeurs différents (Belin, Hachette,
Hatier, Nathan). Une dizaine de manuels de FLE complétent le travail. Les points
suivants sont analysés : l'observation de la définition proposée (niveau linguistique
concerné) ; I'étude des différences effectuées entre phrase et proposition dans les ma-
nuels ; Iétude des convergences et divergences des définitions proposées au sein de
cesmanuelsscolaires vis-a-vis des théorieslinguistiques précédemment présentées et
lobservation des exemples utilisés en guise d’illustration.

Le troisieme axe de notre recherche concerne, enfin,lobservation des outils et des
objectifs didactiques du manuel et deslegons consacrées ala phrase. Nous avons donc
fait I'étude succincte de la macrostructure du manuel quant a la place accordée aux
notions étudiées (index, glossaire, lecons, exercices, etc.), celle de la microstructure
d’unelegon (démarche réflexive, type de savoirs a acquérir : déclaratif ou procédural,
niveau de compétence sollicité), 'analyse du métalangage (type, role, influences) et
étude des exercices (objectifs, consignes, supports textuels).
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Impact de la longueur des énoncés et
de la fréquence lexicale sur la compréhension
d’énoncés chez des enfants

Introduction

Cette étude adopte le point de vue de la psychologie cognitive pour définir la com-
plexité langagiére dans le traitement dénoncés. En psychologie cognitive, plusieurs
modeles théoriques consideérent que le systéme de traitement de I'information hu-
main a une capacité limitée (notamment, Just & Varma, 2007). Or, la compréhension
dénoncés nécessite la réalisation rapide et quasi simultanée d'un grand nombre de
traitements,dont’analyse morphosyntaxique,ledécodage phonologique,l'acceslexi-
cal, mais également I'attention portée a la tiche oula mémoire de travail (qui permet
la coordination entre le traitement de ['énoncé et le stockage des produits partiels de
celui-ci). Selonle modele de compréhension dénoncés de Just & Carpenter (1992),les
ressources cognitives disponibles doivent étre réparties entrele stockage des éléments
traités et'analyse et'intégration des éléments a traiter. Dans ce cadre théorique, certai-
nes opérations sont plus cognitivement cotiteuses que d’autres. Par exemple, le trai-
tement de lexemes de basse fréquence lexicale serait plus cotiteux que le traitement
de lexemes fréquents, car le niveau d’activation de base de leurs représentations lexi-
cales serait inférieur a celui des derniers. De méme, comme chaque élément a traiter
consume des ressources, les ressources cognitives disponibles pour le traitement de
chaque morphéme sont proportionnellement moindres dans des énoncés longs que
dans des énoncés courts. Ce nécessaire compromis lors du partage des ressources en-
tre les opérations de stockage et de traitement rend le traitement de tels énoncés plus
complexe. Selon ce modele théorique, cette complexité va se traduire par une chute
des performances en compréhension dénoncés, soit par oubli des premiers éléments
traités, soit par manque de ressources pour traiter efficacement les derniers éléments
présentés. Létude présentée évalue la maniére dont cette complexité se manifeste lors
de la compréhension dénoncés a différents ages en acquisition langagiere.
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Méthodologie

Cette étude évalue I'impact de lalongueur des énoncés et de la fréquence lexicale des
lexémes sur les performances en compréhension dénoncés de 30 enfants de 4 ans,
30 enfants de 6 ans, 30 enfants de 8 ans et 15 enfants de 10 ans. Deux taches de com-
préhension dénoncés ont été proposées aux enfants. Dans chacune delles, 40 énoncés
de méme structure syntaxique (S + V transitif + COD + Proposition relative sujet
avec verbe intransitif) sont présentés oralement et l'enfant doit choisir parmi 4 re-
présentations (1 correcte et 3 erronées) celle qui correspond a I'énoncé entendu. Les
représentations erronées qui sont présentées a lenfant correspondent a une analyse
syntaxique incorrecte de I'énoncé entendu (confusion sujet-objet ou attribution de
la relative au mauvais antécédent). Dans la premieére tache, lensemble des énoncés
comporte laméme structure syntaxique maisla fréquence lexicale des termes utilisés
varie. Cette modification de fréquence porte sur les 4 éléments centraux de Iénoncé :
le sujet, le verbe et le complément dobjet de la principale, ainsi que le verbe de la
relative. Quatre niveaux de fréquence lexicale, comportant chacun 10 énoncés, ont
été définis d’apres la base de données Novlex (Lambert et Chesnet, 2001). Dans la
deuxiéme tache, 'ensemble des énoncés est a nouveau formé sur la méme structure
syntaxique, mais la longueur des énoncés a ét¢ manipulée. Cette manipulation sest
faite via I'ajout déléments redondants (cest-a-dire non nécessaires a la compréhen-
sion de I'énoncé) a savoir des adjectifs, des adverbes, et des compléments circonstan-
ciels de temps et de lieu. Les taches ont été présentées aux enfants de maniere ludique
sur ordinateur. Chaque tdche commengait par la vérification de la connaissance du
lexique utilisé dans les énoncés.

Résultats

Des analyses de variances ont été réalisées, pour chaque tache, sur les réponses cor-
rectes d'une part et la vitesse de réponse d’autre part. Les résultats montrent tout
d’abord un effet général de I'age sur les performances, avec un accroissement signifi-
catif des réponses correctes de 4 a 8 ans et de la vitesse de réponse de 4 a 10 ans. On
observe ensuite des effets généraux de longueur et de fréquence lexicale a la fois en
termes de réponses correctes et de vitesse de réponse. Enfin, ces effets ne se marquent
pas de la méme fagon aux différents ages : globalement, on observe un effet en ter-
mes de réponses correctes chez les enfants les plus jeunes et en termes de vitesse de
réponse chez les enfants les plus agés.

Conclusions
Notreétudeestrepartied'unmodele cognitif de traitement des énoncés pour définirla
complexité langagiére. Nos résultats montrent quelalongueur etla fréquencelexicale

des termes utilisés sont des facteurs de complexité dans la compréhension dénoncés,
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qui se manifestent par un échec de la compréhension chez les enfants les plus jeunes,
et par un allongement du temps de traitement chez les enfants plus agés.
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Structuration d’un récit en francais et en anglais
et détermination nominale : quels itinéraires
d’acquisition ?

Construire un récit oral est une tache complexe, en langue maternelle comme en
langue étrangere : cela requiert une planification du message et une structuration des
domaines de référence en suivant une organisation causale et temporelle. Comme
le rappellent Coirier, Gaonac’h et Passerault (1996 :7), les opérations a réaliser sont
nombreuses, mais les ressources cognitives limitées :

« Comprendre ou produire une suite cohérente de phrases, un texte, demande
de mettre en ceuvre, quasi-simultanément, un grand nombre dopérations : trai-
ter la ponctuation, les connecteurs, lorganisation thématique locale ou globale, le
temps des verbes, pour ne citer que les plus évidentes (sans méme parler des opé-
rations au niveau de la phrase elle-méme). Mais la compréhension et la production
des textes requiérent aussi tout un ensemble dopérations « non linguistiques », sur
le domaine de référence du texte : récupérer, analyser, sélectionner et organiser les
informations pertinentes, par exemple : convoquer des schémas cognitifs prototy-
piques ; respecter un modele discursif... Cela suppose enfin de prendre en compte
le contexte énonciatif, quel est le but du producteur, quel est celui du lecteur ».

Ces auteurs précisent que la production d’un texte écrit ou oral nécessite une
connaissance des « instruments linguistiques qui interviennent dans la construction
ou le repérage de la structuration textuelle ». Cela nécessite la maitrise du domaine
deréférence, et del'organisation logique et temporelle de 'information (connecteurs,
choix des temps, etc.).

En L2 se posera donc, entre autres, le probleme de la maitrise de l'emploi des
connecteurs, des modes de structuration de la langue cible, notamment en ce qui
concernel’introduction des protagonistes durécit. Pour 'apprenant d’une L2,la tache
de récit est d’autant plus difficile que ses ressources linguistiques sont limitées, et que
le passage a la L2 implique de prendre en compte les préférences de la L2 non seule-
ment au niveau des énoncés mais également au niveau de la macrostructure du récit
(Leclercq 2007). On sait de plus que le cout du traitement de 'information en L2 est
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bien supérieur a celui du traitement de I'information en L1, ce qui augmente d’autant
plus la complexité de la tache.

Dans une précédente étude, nous avions observé que les constructions présen-
tatives (cest SN qui, il y a SN qui, there is SN ...) participent en francais comme en
anglais oral a la structuration du récit en rendant saillantes les entités introduites, ce
qui permet par la suite dénoncer quelque chose a leur propos (Leclercq, 2008).

Clest pourquoi nous souhaitons dans cette étude nous pencher sur I'introduction
des protagonistes et le maintien de la référence aux protagonistes dans une tache de
récit (production orale) chez des locuteurs natifs francophones et anglophones, ainsi
que chez des apprenants francophones de I'anglais et anglophones du frangais de ni-
veaux ¢élémentaire, intermédiaire et avancé.

Le frangais et 'anglais sont deux langues typologiquement proches pour le mar-
quage de la détermination nominale ; ces deux langues possedent des articles définis
etindéfinis employés dans des conditions relativement similaires pour introduire des
entités et effectuer une reprise :

B «alors cest un petit chien # de couleur # blanche ... donc il faut que le chien monte
sur léchelle... » (locuteur natif francophone),

B « there’s a little dog ... the dog gets out to the edge of the ladder » (locuteur natif
anglophone).

Malgré des similitudes importantes dans le fonctionnement de la détermination
nominale en frangais et en anglais, un certain nombre de différences structurelles
rendentcomplexel’acquisitiondumode d’introduction des protagonistes et du main-
tien de la référence a ces derniers en francais et en anglais L2.

Par exemple, le francais marque le genre grammatical (féminin, masculin) sur
les noms, adjectifs et déterminants alors quen anglais il n’apparait que sur les pro-
noms (masculin, féminin et neutre). On constate dans les productions d’apprenants
anglophones du frangais que ceci constitue un écueil pour la cohésion discursive
et que 'acquisition du genre grammatical est extrémement difficile (Bassetti, 2007).
Langlais possede de plus quelques marques de cas résiduelles héritées du vieil an-
glais, encore observables sur les pronoms (he, him, his) et le « cas possessif » (John's
house la maison de John). Lemploi de ces marqueurs est problématique chez les ap-
prenants francophones de'anglais et peut constituer un obstacle aussi bien au niveau
des énoncés quau niveau de la macrostructure du récit (notamment pour le maintien
de la référence aux entités et la cohésion discursive).

Afin d’analyserla maniére dontles apprenantsadultes du francais et de'anglais de
différents niveaux utilisent la détermination nominale pour construire et maintenir
laréférence dans un récit,nous avons donc effectué un recueil de données transversal
dansle cadre d'un projet qui vise a étudier dans une perspective interlingue I'acquisition
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par lenfant et 'adulte des procédures nécessaires a la construction d’'un récit oral en
L1 et en L2 (Watorek 2004).

Nous souhaitons tout particulierement comparer la maniére dont les locuteurs
anglophones et francophones natifs et les apprenants adultes de ces langues de ni-
veaux élémentaire, intermédiaire et avancé utilisent la détermination nominale pour
construire la référence aux entités et la cohésion discursive dans une tache complexe
de récit.

Nous pourrons ainsi voir comment, a différents niveaux d’acquisition de leur L2,
lesapprenants gerentla complexité delatache d’introduction,de réintroduction et de
maintien de la référence aux entités dans un récit en francais ou en anglais.
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Le manque de variabilité des schémas

de construction comme facteur explicatif
des difficultés morphosyntaxiques

des enfants dysphasiques

Introduction

Depuis quelques décennies, 'approche cognitivo-fonctionnelle (cfr. Langacker,
1987) prend une place de plus en plus importante dans le domaine de la linguis-
tique, notamment avec les théories constructivistes (Bybee, 1995, 2001 ; Goldberg,
1995, 2005 ; Tomasello, 2003). Celles-ci postulent que la grammaire est concep-
tualisation. Les enfants construisent leurs formes langagieres et développent leur
langage a partir de leurs propres productions antérieures, qu’ils complexifient
et généralisent (Goldberg, 1995, 2005 ; Tomasello, 2003). Les enfants se consti-
tuent ainsi des réseaux taxonomiques et multidimensionnels de constructions
complexes qui sont fortement corrélés a I'utilisation que 'enfant fait du langage
(Bybee, 1995, 2001 ; Croft & Cruse, 2004). La fréquence doccurrence des formes
dans I'input linguistique de I'enfant joue ainsi un réle primordial dans I'abstrac-
tion des schémas de constructions. Si une importante fréquence doccurrence
facilite 'activation d’une forme linguistique spécifique en raison de son enraci-
nement, elle laisse moins de place a sa généralisation a d’autres items, entravant
I'abstraction des schémas de construction. Selon Lovett, Roder, & Lebiére (1999
; cf. Barrouillet, Bernardin, & Camos, 2004), la complexité est proportionnelle
au colt du traitement cognitif. Plus une tiche est cognitivement cotteuse, plus
elle est complexe. Ainsi les formes lexicalisées (formes fréquentes) présentent une
activation facilitée (cf. Bonin, Fayol, & Chalard, 2001) et impliquent un traitement
cognitif moins cotiteux (cf. les modeéles connexionnistes) : I'activation d’une forme
lexicalisée est donc moins complexe. A contrario, les formes généralisées (ou abs-
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traites) présentent une activation ralentie et impliquent un traitement cognitif plus
cotteux : 'activation d’une forme généralisée est donc plus complexe.

Si ces théories ont été éprouvées a diverses reprises aupres denfants tout-ve-
nant, elles nont pas encore fait lobjet détudes dans le domaine de la pathologie
langagiére. A travers cet exposé nous nous intéressons aux enfants dits « dysphasi-
ques ». La dysphasie se définit comme un retard spécifique, sévere et persistant du
développement du langage oral qui atteint aussi bien le versant expressif que ré-
ceptif. Il apparait que les enfants dysphasiques présentent d'importantes difficultés
morphosyntaxiques, tant en production (Grela & Leonard, 2000 ; Hesketh, 2004 ;
Pizzioli & Schelstraete, 2008 ; Schuele & Dykes, 2005 ; Thordardottir & Ellis Weis-
mer, 2002), quen compréhension (Deevy & Leonard, 2004 ; Lum & Bavin, 2007 ;
Montgomery, 2000). Celles-ci pourraient étre la conséquence d'un probleme de
généralisation des schémas de construction, qui engendrerait un manque de varia-
bilit¢é morphosyntaxique (Leroy, Parisse, & Maillart, 2009). Les difficultés morpho-
syntaxiques des enfants dysphasiques seraient liées a la complexité.

Question de recherche

Nous émettons I'hypothese que les enfants dysphasiques auraient plus de difficultés
pour accéder ala dimension la plus schématique du langage, considérée comme plus
complexe car plus cognitivement cotteuse. Nous voulons donc tester leffet de fré-
quence chez les enfants dysphasiques. Leurs difficultés seraient positivement corré-
lées ala complexité de la tache. Ainsi,ils éprouveraient plus de difficultés pour utiliser
desformeslinguistiques peufréquentes (cognitivement plus cotiteuses),d’autant plus
lorsquelless'inserent dans des schémas de construction fortement enracinés (laissant
moins de place a I'abstraction).

Méthodologie

Cette étude a été menée aupres de 11 enfants dysphasiques agés entre 6 et 11 ans. Les
criteres de sélection des enfants dysphasiques sont les suivants: au moins deux com-
posantes langagieres déficitaires, un QI performance supérieur a 85, pas de trouble
auditif ni neurologique.

Loriginalité du paradigme utilisé est de partir des productions propres a chaque
enfant pour construire une épreuve de répétition. Les épreuves sont individualisées,
ajustées au niveau de développement linguistique de l'enfant. Les items sont créés
a partir de collocations (associations syntagmatiques composées de deux mots)
issues des propres productions langagieres de l'enfant (Frog Story et interactions
spontanées), recueillies et transcrites. Cun des deux mots de la collocation est mo-
difié en effectuant soit un changement fréquent, soit un changement peu fréquent.
Les enfants sont donc soumis a un total de 8o items. La fréquence est déterminée
a l'aide de la base de données Lexique3 et des productions langagiéres recueillies.
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Résultats

Lanalyse de variance a mesures répétées met en évidence un effet significatif de la
variable « Changement » (F(3,30)=8,5128; p < .001). Il apparait que, quelle que soit
la fréquence de la collocation, les enfants dysphasiques répetent mieux les items
impliquant un changement fréquent qu'un changement peu fréquent. Les analyses
statistiques mettent également en évidence un effet d’'interaction marginalement
significatif entre les variables « Changement » et « Collocation » (F(3,30)=2.67; p
= .065). Les enfants dysphasiques auraient tendance a présenter un peu plus de
difficultés a répéter les items impliquant un changement peu fréquent dans une
collocation fréquente. Ces résultats vont donc dans le sens de nos hypotheses.

Discussion

Les enfants dysphasiques sont sensibles a la fréquence d'occurrence des formes lin-
guistiques. La généralisation des schémas de construction a des items moins fré-
quents est plus difficile que lorsqu’il s’agit d’items fréquents. Vu que les items peu
fréquents impliquent un traitement cognitif plus cotiteux, il apparait que les enfants
dysphasiques sont mis en difficulté par la complexité.

Siles schémas de construction utilisés par les enfants sont abstraits, la générali-
sation a de nouveaux items, qu’ils soient fréquents ou peu fréquents, ne devrait pas
poser plus de probléme dans un cas que dans 'autre. Dés lors, ces résultats pourraient
refléterla difficulté quéprouventles enfants dysphasiques a généraliser leurs schémas
de constructions. Ils seraient contraints d’utiliser des schémas plus fortement enra-
cinés, ce qui entraverait leur développement morphosyntaxique. A I'heure actuelle,
Iétude se poursuit sur un plus grand nombre denfants dysphasiques ainsi que sur une
population controle denfants tout-venant de méme age linguistique.
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Reformulation et acquisition
de la complexité

La reformulation est un principe dynamique de production du discours (discours au
sens de Harris, 1976) dont la finalité est la construction du sens (Martinot,1994). Ce
principe, simple pour tout esprit humain capable de reconnaitre entre deux énoncés
linguistiques ce qui est semblable et ce qui est différent, est fondé sur une combinai-
son entre une partie invariante que le locuteur reprend a un énoncé source, point de
départ du processus de reformulation, et une partie variante, nouvelle, que le locu-
teurarticuleala partie invariante pour produire un énoncé reformulé,aboutissement
du processus de reformulation. Ce principe est toujours présent dans toute reformu-
lation, que Inoncé reformulé maintienne ou non le sens de Iénoncé source (pour
une typologie des reformulations voir Martinot et al, 2008 : 222).

Dans l'acquisition de la langue maternelle, le principe de reformulation se
confond avec le processus d’acquisition. Cette hypothese correspond a I'idée qu’il
n’y a pas de rupture dans la pratique de la langue entre celle d'un petit enfant et
celle d'un adulte. Nous postulons que lenfant acquiert sa langue maternelle en pro-
duisant ses énoncés par référence aux énoncés de la langue cible et que ses énoncés
se rapprochent de plus en plus des énoncés de la langue cible. Ce point de vue est
partagé par Tomasello (2003 : 3) : Children can get from here to there, cCest-a-dire
que les enfants partent des énoncés de la langue maternelle pour aller vers leurs
énoncés. A I'inverse, pour les tenants de la grammaire générative, you cant get there
from here (Gleitman & Wanner, 1982).

Nous montrerons cependant que la théorie de la reformulation se distingue de
la théorie de lacquisition du langage fondée sur lusage (Tomasello, 2003) du fait que
nous restons dans le cadre strict de la langue. D’une part, parce que la théorie de
la reformulation wa pour objet d’analyse que la langue produite par des locuteurs
particuliers et que cette langue est segmentée en combinaisons linguistiques expri-
mant une signification : les prédications (Harris, 1988, 2007 : 36), d’autre part parce
qu’il nest pas nécessaire de postuler différents degrés d’abstraction dans la langue,
d’autant que I'abstraction n'est pas un concept opératoire en langue, ni de s'appuyer
sur la théorie de lesprit : ce nest pas parce que l'aptitude de lenfant a déchiftrer I'état
desprit ou l'intention de son interlocuteur, est propre a lespece humaine quelle a
un pouvoir explicatif sur 'acquisition de la langue. Enfin, ce qui est dit, ce qui fait
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partie de 'usage est bien plus souvent déformé, reformé, que répété : la théorie de la
reformulation apporte une explication a ce phénomene central dans 'acquisition.

Lexplication que nous postulons est fondée a la fois sur lorganisation linguis-
tique de la langue (Harris, 1988, M.Gross, 1975, Ibrahim, 2009, 2010) et sur l'acti-
vité reformulatoire des enfants (Martinot, 1994, et s.). Ce que nous désignons par
activité reformulatoire correspond a l'ensemble des procédures de transformation
(au sens trivial) que les enfants mettent en ceuvre pour sapproprier les énoncés
sources qui font sens pour eux.

Ces procédures évoluent en fonction de I'age de I'enfant, elles deviennent de plus
en plus « complexes » : il est relativement « facile » de remplacer dans un énoncé don-
né un mot lexical par n'importe quel autre pour produire un nouvel énoncé, un peu
moins facile de remplacer ce méme mot par un synonyme (paraphrase sémantique),
encore moins facile de reprendre les mémes mots lexicaux et de les recombiner dans
une nouvelle construction de fagon a produire une équivalence stricte (cas des para-
phrases formelles), et vraiment difficile de reconstruire en une prédication complexe
ce qui provient de deux prédications simples. Selon leur age, les enfants n’agissent
pas de laméme facon sur lalangue et 'analyse du différentiel entre I'énoncé source et
Iénoncé reformulé nous informe de ce mode d’action.

Comme on vient de le voir, lenfant acquiert sa langue maternelle parce qu’il
transforme les énoncés qui lui sont fournis mais aussi parce qu'il accroit le niveau de
complexité de la langue qu’il produit. On peut en effet considérer que I'acquisition
de la langue est terminée lorsque les énoncés des enfants ne se distinguent plus des
énoncés des adultes. Ce qui est complexe ou non dans une langue dépend, comme
le rappelle Ibrahim, dans cette livraison, non seulement de la théorie linguistique
que l'on utilise pour rendre compte du fonctionnement de la langue, mais aussi des
différents phénomeneslinguistiques envisagés,du choix que lelocuteur doit effectuer
pour produire telle ou telle forme et du parcours délaboration de la grammaire de tel
ou tel phénomene. Si lon compare les énoncés denfants de 6 ans par exemple a des
énoncés d’adultes (Martinot,2005a),0n constatera rapidement une grande différence
dans le nombre des constructions employées. Cette observation releve du choix, en-
core limité a 6 ans, entre plusieurs énoncés équivalents, cest-a-dire du nombre de
paraphrases disponibles. Si lon admet que les paraphrases sémantiques, formelles
et descriptives sont inscrites dans la langue (Ibrahim, 2007, Martinot, soumis), alors
lenfant qui produit une reformulation paraphrastique augmente son stock dénoncés
équivalents et accroit, en cela, la complexité de lalangue dont il dispose (il aura doré-
navant le choix entre plusieurs énoncés équivalents).

Une autre différence, liée au parcours délaboration de la grammaire (Ibrahim,
dans cette livraison) permet de caractériser par exemple les énoncés des enfants de
6 ans (ceci est déja vrai a 4 ans, et encore en partie vrai a 8 ans) par opposition aux
énoncés produits en fin d’acquisition : le nombre d’informations exprimées par une
phrase (au sens courant : séquence prédicative comprenant un verbe conjugué) croit
aveclage. Autrement dit,la densité informationnelle est un facteur de complexité. On
ne devrait donc trouver de prédications complexes, séquences prédicatives consti-
tuées de deux prédications (ex. les fleurs semblaient parler en chantant) qu’a partir

Reformulation et acquisition de la complexité I25



d’un certain age (Martinot, et al, 2009) et a I'inverse ne trouver que des prédications
élémentaires chez les petits.

Une autre source de complexité linguistique se trouve aussi dans les relations sé-
mantiques et syntaxiques qu’il faut reconnaitre ou produire dans une suite dénoncés
structurés en un texte cohérent (anaphores lexicales par ex.) mais aussi toutes les
constructions macro-syntaxiques qui sont soumises a des contraintes morphologi-
ques ou syntaxiques particulieres : il a tellement pleuré qu’il sest endormi, construc-
tions symétriques de type : plus il est grand, plus est gourmand ... .

Lathéorie delareformulation telle que nousla postulons permet de rendre comp-
tedelafacon aveclaquelleles enfants s'approprient progressivementles phénomenes
complexes de leur langue maternelle puisque l'objet d’analyse est toujours le diffeé-
rentiel qui existe entre un énoncé source provenant de la langue cible et Iénoncé de
lenfant:un énoncé source complexe sera d’abord simplifié puisil sera reformulé avec
un degré croissant de complexité. Par ex. 'énoncé source suivant : je veux apprendre
a parler avec les oiseaux qui savent tout ce qui se passe dans le ciel (dans cette livraison)
est d’abord reformulé a 4 ans par je veux apprendre a parler avec les oiseaux (efface-
ment de la relative explicative : prédication seconde), a 6 ans par : je veux apprendre
a parler avec les oiseaux pour voir tout ce qui se passe dans le ciel (changement de sens
pour la reformulation de la relative), a 8 ans par : je voudrais savoir parler aux oiseaux
qui savent tout ce qu’il y a dans le ciel (Paraphrase sémantique de la principale et res-
tructuration de la relative) et a 10 ans par : je voudrais pouvoir parler aux oiseaux de
tout ce qu’ils savent dans le ciel (restructuration des deux propositions sources en une
prédication complexe).

Nila théorie de lacquisition du langage fondée sur lusage , ni la théorie généra-
tiviste (1995, 2000) nexpliquent comment l'enfant apprend a produire des énoncés
complexes ou des paraphrases. Or, ce sont, entre autres, deux types de phénomenes
linguistiques dont toute théorie de 'acquisition doit rendre compte a partir du mo-
ment ou l'on admet que I'acquisition de la langue maternelle est loin détre terminée
a3 o0u 4 ans.
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Difficultés d’appropriation
de la relativisation en FLE :
apprenants en milieu diglossique

Le systeme de la relativisation en frangais normé est réputé difficile (cf. Gadet 2003),

et pour de bonnes raisons :

B a) Le pronom relatif (PR) varie selon des traits morphologiques non généralisa-
bles a I'ensemble du systéme, si bien que son choix demande un effort cognitif
non négligeable. La sélection du PR est généralement déterminée par sa fonction
grammaticale dans la relative (qui/que/dont). Mais dans les syntagmes préposi-
tionnels lopposition animé/inanimé joue aussi un role (le livre auquel vs lhisto-
rien auquel/a qui je pense). En outre la nature de ‘neutre collectif’ de I'antécédent
entre parfois en jeu (celle a qui vs ce a quoi je pense). Ladverbe relatif o fait réfé-
rence a un lieu aussi bien qu'a une unité de temps (la maison ot jhabite, lannée ot
je suis née) et peut méme alterner avec que (un jour qu’il pleuvait). Enfin certaines
formes sont invariables tandis que d’autres prennent des marques de genre et de
nombre.

B b) Quant a la relative, elle ne reproduit généralement pas l'ordre des mots de la
phrase simple (les nuages [que je vois]= OSV) et elle permet des inversions su-
jet-verbe qui brouillent encore davantage lordre canonique SVO (le giteau [que
préférait ma cousine] = OVS).

Dans cet enchevétrement de formes et de structures le parcours de 'apprenant de
FLE est évidemment semé dembuches. Les difficultés peuvent étre de différents or-
dres:la complexité inhérente a lalangue cible nest pas aisée a appréhender ou a gérer;
lalangue source a elle-méme une relativisation complexe mais dont les catégories ne
correspondent pas a celles du frangais; 'apprenant doit passer d’'un relatif-comple-
mentiseur de forme unique au PR a géométrie variable du francais (dou des erreurs
comme *lenfant que je moccupe); ou encore alors que les relatives résomptives qui
décumulent le PR (par exemple que + pronom personnel en francais) sont normales
dans la langue source, elles sont interdites dans le francais normé (*lenfant que je
m’en occupe).

Nous nous intéresserons plus particulierement ici a 'acquisition de la relative
francaise par des étudiants chypriotes hellénophones. En effet, les difficultés évo-
quées plus haut sont accrues par le fait que les apprenants vivent en milieu diglos-
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sique : le grec chypriote est leur langue maternelle, tandis que le grec moderne
standard (soutenu) est la variété haute dans la diglossie, et donc la langue d’ensei-
gnement des ['école primaire. Il se trouve que la relativisation est différente dans ces
deux variétés de grec. En chypriote, le relatif est une particule invariable pou, qui
sert aussi de conjonction de subordination. En grec standard soutenu, le PR est o
opoios, qui contrairement a pou, est fléchi en genre, nombre et cas.

Le Tableau 1 montre schématiquement les correspondances entre les trois lan-
gues en présence dans 'apprentissage :

Langue/variété > | Grec chypriote et grec | Grec standard soutenu | Francais standard
Fonction standard - variété — variété haute dans la
grammaticale basse dans la diglossie | diglossie chypriote
N7 chypriote Systéme (2) Systéme (3)
Systeme (1)
. o omoioc (fléchi en ,
Sujet 0V qui (marque le cas)
genre, nombre et cas)
Objet direct 70U 0 oroiog (fléchi en que (marque le cas)
genre, nombre et cas)
dont (marque le cas)
Prép. + qui ou Prép.
3 3 , .. |+ lequelou Prép.
Syntagme Prép + o omoiog (fléchi + quoi (marquent
prépositionnel mou en genre, nombre et genre et nombre
cas) et/ou l'opposition
+/- humain, et/
ou l'opposition +/-
collectif neutre)
Adverbe relatif 70U omou ou

Tableau 1- Comparaison des formes du relatif : grec chypriote/grec standard ; grec standard soutenu ;
francais standard

Nous analyserons les effets de cette situation sociolinguistique complexe sur I'ap-
propriation de la relativisation. En effet il se produit dans le francais des apprenants
des interférences qui ont pour origine les deux variétés de la premiere langue.

Notre discussion sera basée sur un corpus de productions écrites (étudiants de 3°™
et 4™ années, ayant produit un total de 870 relatives), sur des tests de jugement de
grammaticalité (30 étudiants de 4°™ année) et sur des entrevues au cours desquelles
les sujets se sont livrés a des commentaires métalinguistiques sur leurs productions
(16 étudiants de 2°™ année).

Les résultats de la recherche quantitative se présentent comme suit :

B (a) Le querelatif universel, le paralléle de mov, reste encore souvent accepté en 4°™
année, comme équivalent de tout autre relatif.

B (b) Dansles productionslibres du corpus,nous avons trouvé assez peu de relatives
arésomptif. Par contre, dans la tiche de jugement de grammaticalité, ces relatives
ont été souvent déclarées grammaticales.

B (c) La différence entre qui (sujet) et que (objet) nest pas complétement acquise
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par tous les étudiants. Le systeme (2) (grec soutenu), qui pourrait entrainer des

transferts positifs dans'acquisition du relatif francais, puisqu’il marque morpho-

logiquement la différence entre nominatif et accusatif, ne semble pas avoir toute

I'influence souhaitée.

B (d) Dansleurs productions libres les étudiants nont quasiment jamais employ¢ le
pronom qui dans un syntagme prépositionnel et lui ont préféré lequel. On observe
aussi la présence sporadique de lequel dans les positions sujet et objet.

B (e) Quand des transferts négatifs sont observables, ils émanent de fagon prépon-
dérante du systeme (1),le moins marqué morphologiquement, maisle systeme (2)
a lui aussi certains effets interférentiels.

Lanalyse qualitative a permis de mieux comprendre comment'influence dela di-
glossie opere dansles phénomenes d’interférence. Elle a révélé que la majorité des in-
formants (2°™ année), méme quand léquivalent frangais qu’ils proposent pour le re-
latif grec est grammatical,conservent explicitement ou implicitement dansleur esprit
la binarité de leur L1 (Systéemes 1 et 2), et la projettent, régulieérement ou a l'occasion,
sur le francais. Le Tableau 2 résume les caractéristiques principales de !’ « interlangue
dominante » (reconstruite sur la base des entrevues):

Grec Francais
mmou / + o ormoiog qui/lequel  [immédiatement avant le verbe]
mmou / (Prép +) o omoiog que/ (Prép +) lequel [ailleurs]
mrou / 61rou ou [locatif/(temporel)]

Tableau 2 - Parallélismes entre les relatifs grecs et frangais dans I'« interlangue dominante »

Le systéme est cohérent:

a) il généralise que (relatif simple) [sauf en position préverbale immeédiate, ot il
est remplacé par qui : qui et que sont en distribution complémentaire] ;

b) il interdit l'utilisation de qui en syntagme prépositionnel ;

c) il généralise potentiellement lequel (relatif composé) a toutes les fonctions ;
d) il occulte dont, réservé aux colligations (du type la fagon dont) ;

e) ou se réfeére au lieu et parfois au temps.

En outreles entrevues laissent apparaitre un nombre de croyances et de représen-
tations sur la forme composée lequel. La principale est la suivante: lequel appartient
alalangue écrite,a lalangue plus formelle, ‘officielle, comparé aux relatifs simples qui
et que, qui sont associés a loralité et au registre familier. Cune des informantes nous
dit par exemple quelle choisira *Dis-moi la raison que tu pleurais si son interlocuteur
est un proche et Dis-moi la raison pour laquelle tu pleurais si Cest une personne quelle
ne connait pas bien. Elle établit pour le frangais, par transfert du grec, une variation
stylistique qui n'existe pas dans la langue cible.

Lenseignement des relatives quon fait a lécole et a 'université peut difficile-
ment aider 'apprenant chypriote. Les manuels utilisés décrivent la relativisation
dans une perspective traditionnelle francaise. De plus les présentations y sont de
conception universaliste: sadressant a des publics du monde entier, elles ne tien-
nent pas compte de la langue de départ de 'apprenant. Certaines grammaires le
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font, par exemple la Néa Galliki Grammatiki (publiée en Grece), mais le relatif n'y
est traité qu'en liaison avec la forme soutenue o opoios, sans quon fasse allusion au
relativiseur de la langue familiere pou. Les pratiques de classe semblent paralléles a
celles des manuels. Certains professeurs recourent au grec standard pour mettre en
évidence que le relatif francais est radicalement différent de pou. Mais bien que le
grec standard soit considéré officiellement comme langue maternelle, il nest pas la
langue de départ, et nest pas nécessairement pleinement approprié quand le relatif
francais est introduit au college.
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Le prédicat complexe factitif : difficultés
d’apprentissage en langue seconde

Etude sur l'apprentissage d’'une catégorie de prédicat complexe par des sujets rou-
mains, étudiants en FLE

Lobjectif de notre travail a été de réaliser un (micro)module de grammaire descriptive a
des fins didactiques, en choisissant la construction prototypique du factitif frangais (faire +
Inf), pour illustrer la notion de complexité syntaxique. Ce micromodule de grammaire ap-
pliquée comprend : une synthése théorique avec un volet de grammaire descriptive frangaise
et un volet contrastif (le factitif en frangais /vs/ en roumain) ; la recherche des parameétres
communs, pouvant étayer une mise en équivalence; lexamen d’un corpus avec regroupement
des structures-types, examinées selon leur degré de difficulté de compréhension/ interpréta-
tion;lesquisse d'un parcours didactique optimal pour la formation d’'une compétence accrue,
rapportée a la construction syntaxique mentionnée. Voici ces étapes.

A. Recherche théorique. Dans la synthese théorique introductive, nous propo-
sons une relecture des principaux modeles explicatifs, depuis Ruwet (1972) et Tas-
mowski (1985) aux discussions plus récentes. De ces lectures, cest le mécanisme de
la grammaticalisation subi par la construction a opérateur causatif (on se limite au
verbe faire) qui a été retenu. Puisqu’il s'agit d'un processus complet de gramma-
ticalisation (non seulement d’une dé-sémantisation ou d’'une simple construction
opératrice), il convient de souligner que le verbe faire, outil grammatical, mani-
feste non seulement une polysémie catégorielle, mais aussi une poly-fonctionna-
lité : semi-auxiliaire ou opérateur factitif; pro-verbe ou verbe générique (Gross,
1999, 2001) ; verbe support (Giry-Schneider, 1986 ; Bat-Zeev Shyldkrot, 1999). Fi-
nalement, parmi ses propriétés syntaxiques, sont a retenir celles qui le définissent
en tant que marqueur de réorganisation valencielle, signalant dans la phrase une
forme paradigmatique spécifique que peut revétir un verbe plein (les contraintes de
distribution du marqueur faire étant trés réduites).

En plus, il y a des contextes moins «grammaticalisés» a coté d’autres, considé-
rés comme prototypiques pour la catégorie du factitif. Sur ces derniers contextes se
fonde la notion de prédicat complexe de type lexical (non morphologique), différent
du prédicat dontla complexité est morphologique (formes composées avec auxiliaire
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notamment). Les prédicats complexes avec pivot verbal aspectuel, de modalité ou
factitif sopposent aux constructions avec morphéme auxiliaire. Mais il y a aussi des
marqueurs difficiles a catégoriser: 'auxiliaire étre du passif périphrastique releve des
deux types mentionnés et faire donne naissance a différents types de construction
causative.

La notion de prédicat complexe est fondée sur des traits syntaxiques dans
Abeillé, Godard et Miller (1997) et Abeillé et Godard (2001 et 2003), qui passent en
revue les constructions verbales complexes dans les langues romanes. De ces ouvra-
ges, nous avons retenu non pas Iélément de doctrine syntaxique, mais la logique
démonstrative selon laquelle, sur la base de certains tests, une structure prédicative
est décrite en tant qu’'«agrégat syntaxique» quelle que soit sa sous-jacence dans la
phrase (prédication a structure de type «hiérarchique» ou a structure « plate ») et
quelle que soit le statut du verbe. Ainsi par exemple, faire s'actualise comme auxi-
liaire, opérateur, support, pro-forme, ou méme verbe lexical (distributionnel, dans
une terminologie alternative, Ibrahim, 2001)".

B. Examen contrastif. La synthese des points de vue théoriques est nécessaire, car
elle peut fournir la base conceptuelle d'une approche comparative des construc-
tions factitives, en francais et en roumain, langue maternelle de nos étudiants,
cest-a-dire des apprenants de FLE qui ont constitué notre groupe de référence.
Les grammaires du roumain soccupent surtout du causatif lexico-sémantique, mais
il y a certaines parutions récentes comme GALR (2005), qui réservent une place
importante a la syntaxe des causatifs (traités dans le volume second, celui consacré
a 'Enoncé, dans une section portant sur les « constructions »). En revanche, 'appa-
reil descriptif est surtout sémantique.

Les constructions causatives « analytiques » du roumain (GALR, 2005: 171) ont
un verbe principal (pivot de prédication complexe) qui est (sémantiquement) un
factitif de type primaire. Les plus connus sont : a face < lat. facio, facére et a pune < lat.
pono, ére — parmi d’autres, plus ou moins systématiques. Le verbe second est au
mode conjonctif (forme verbale finie, ce qui introduit une différence majeure par
rapport au francais ou a d’autres constructions de type Accusatif plus infinitif); nous
présentons uns synthese de ces propriétés : présence des clitiques ; avancement d’'un
groupe nominal, fonctionnement de la double négation etc.

C. Recherche des parameétres descriptifs communs. Le factitif étant d’abord une
formeduprédicatpermettantd’activer unecertainestructurereprésentationnelled’un
proces multivalenciel,nous considérons que la didactique, tout comme la description
contrastive, doit se servir de quelques parametres de type cognitif-interprétatif.

1. Dans ce dernier cas, la construction systématique, codifiée pour une certaine valeur (/+factitiv/
causatif) nest pas proprement grammaticalisée,comme en roumain: structure récurrente; valeur séman-
tique différentielle, mais au niveau de lexpression il n'y a pas de marqueur formel.
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Afin de trouver un plan commun dexamen contrastif, nous partons des catégo-
ries « universelles »* décrites dans la bibliographie de spécialité: causation directe
(avec causateur agissant directement sur l'actant « effecteur ») ou bien indirecte®,
de type persuasif ou de type coercitif - factitif, se retrouvent en particulier dans des
taches d’expression en langue maternelle et dans la tache de compréhension de langue
étrangere.

Clestle « parallélisme actanciel » qui doit faire l'objet d’un enseignement sémiolo-
gique etreprésentationnel spécifique. Ainsi,en partant des constructions analytiques,
bi-clausales, les plus propres a traduire un «dédoublement agentif»), avec expression
en surface pour tous les actants des deux actions:

P Causateur (angl. the causer) ~ ¥ Causataire ( the causee)
P> Y - Y’ (avec verbe second intransitif)
ouY — Z (avec verbe second transitif),

la complexité peut apparaitre d'une transformation (pronominalisation, passiva-
tion, effacement) sur les constituants de la complétive du verbe faire ou d’'une identité
actancielle: X =Y (ce qui amene la forme pronominale réflexive — ex. dans notre
corpus: il se fait désigner; il se fait éjecter; il se fait tirer dessus etc.); dans ce cas, le sujet
dans la matrice remplit un autre role que celui d’instance d’agentivité «maximale»
(instigateur/ manipulateur ou autre «causateur»).

*

Ce que nous avons obtenu de ce parcours théorique, se concrétise par (i) 'identi-
fication des parametres descriptifs propres au tour factitif; (ii) I'utilisation didactique
de ces traits dans la réalisation des batteries dexercices, tests, taches d’apprentissage;
(iii) l'application de ces traits a décrire les énoncés factitifs d'un corpus pour des fins
d’apprentissage; (iv) laréalisation dun module de grammaire didactique qui mette en
regard les divergences formelles des deux langues et aussi certains types communs®.

D. Recherche applicative sur corpus. La description syntaxique des construc-
tions causatives analytiques du francais sera illustrée et exercée (reconnaissance
sur texte) sur un corpus dénoncés issus de textes authentiques. Ces constructions
seront mises en paralléle typologique avec leurs équivalents roumains. Les énoncés

2. Les types universaux de construction actualisent les mémes axes sémantiques du rapport
actanciel, qui définit le type particulier de causation : action directe /vs/ indirecte ; manipulative /vs/
directive ; en contact ou a distance ; immédiate ou médiate (Kulikov, 2001). Quelle que soit la classifica-
tion de ces valeurs, cest le rapport agentif (double, triple, multiple) qui est mis en question. Le pro-
bléme didactique du factitif réside donc dans lorientation de la démarche interprétative. Lenseigne-
ment vise aussi la démarche reformulative.

3. Le parameétre distinctif est un trait semi-grammaticalisé : le contréle détenu par X (en position
de sujet du verbe principal) ou par Y (objet propre ou sujet monté).

4. Tl Sagit bien stir, d'autres catégories que le factitif lexical des couples dopposition agentive (connaitre
- INFORMER; V0ir - MONTRER; MOUrir - TUER; disparaitre - CACHER etc.), faisant depuis longtemps lobjet
d’un enseignement systématique en classe de FLE.
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du corpus sont regroupés des le départ selon la typologie discursive dont releve le
texte-source : littéraires; informatifs et journalistiques; politiques et juridiques. Cha-
cun a son propre rendement didactique.

E. Un bilan des points en difficulté dans I'apprentissage du factitif francais,
pardesapprenants roumains:reconnaissancedelastructure etinterprétation contex-
tuelle (dans des textes écrits) fera I'objet de la derniére section.
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Complexité linguistique et efficacité
d’un enseignement grammatical explicite

La recherche en acquisition de langues étrangeres a mis en évidence que la com-
plexité de la structure cible était sans doute un parametre important influant sur
lefficacité d'un enseignement explicite en L2 (cf. e.a. Hulstijn & De Graaft 1994 ; Py
1998 ; Norris & Ortega 2000 ; Ellis 2001 ; Spada & Tomita 2007). La relation pré-
cise entre la complexité de phénomenes linguistiques et leur enseignement reste
cependant insuffisamment explorée. Notre contribution tentera d’abord de mieux
délimiter ce quon entend par complexité linguistique et affinera pour ce faire la
distinction entre la complexité de structures linguistiques en soi et celle des regles
pédagogiques pour les enseigner. Elle présentera ensuite les résultats d’'une étude ex-
périmentale qui vise a évaluer I'impact de la complexité de structures linguistiques
sur lefficacité d'un enseignement explicite de francais L.

Létude part d’'une définition de la complexité en termes de marquage fonction-
nel de la structure linguistique, telle que Givon (1995) la propose. Dans ce cadre,
deux structures cibles sont sélectionnées en frangais : la négation (structure moins
marquée et donc plus simple) et la construction passive (structure plus marquée et
donc plus complexe). 69 apprenants néerlandophones (14-15 ans), répartis en trois
classes de FLE de méme niveau mais situées dans des écoles diftérentes, ont participé
alétude. La premiere classe a été soumise a un enseignement grammatical explicite
de la structure simple, la deuxiéme classe a regu un enseignement grammatical ex-
plicite de la structure complexe, alors quaucun enseignement grammatical explicite
concernant les deux structures linguistiques observées n'a été proposé a la troisieme
classe. Les différences entre les trois groupes quant a leur connaissance des structures
cibles ont été systématiquement mesurées au moyen d’un design classique compre-
nant un pré-test, une phase d’instruction et deux post-tests. Chaque test comprenait
troistaches,différenciées parleur degré de planification et parle degré d’activation de
la connaissance linguistique explicite ou implicite : une tache de jugement de gram-
maticalité, une production écrite contrdlée et une tache de production orale non pla-
nifiée. Voici les résultats obtenus pour les trois taches :
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Tableau 1. progression des scores des groupes +Instruction et —Instruction :
jugement de grammaticalité.

+ Instruction - Instruction Différence
score % score % score % p
Pre-Post1 3.64 6.1 2.05 34 1.59 2.7 154
Pre-Post2 2.36 3.9 0.08 0.1 2.28 3.8 .072
Post1-Post2 -1.29 -2.1 -1.98 -33 0.69 1.1 444
Tableau 2. progression des scores des groupes +Instruction et -Instruction :
production écrite controlée.
+ Instruction - Instruction Différence
score % score % score % p
Pre-Post1 3.08 17.1 1.48 8.2 1.61 8.9*% .012
Pre-Post2 3.56 19.8 1.13 6.3 244 13.5%* .001
Post1-Post2 0.48 2.7 -0.35 -1.9 0.83 46 .285

Tableau 3. progression des scores des groupes +Instruction et —Instruction :

non planifiée (nombre total de lexemes produits).

production orale

+Instruction - Instruction Différence
score score score p
Pre-Post1 27.96 5.18 22.78*** .000
Pre-Post2 34.84 12.50 22.34%** .001
Post1-Post2 6.88 7.33 -0.45 .860
Tableau 4. progression des scores des groupes +Instruction et —Instruction :
précision de la production orale (en pourcentage).
+ Instruction - Instruction Différence
% % % p

Pre-Post1 21.0 5.0 16.0*** .008
Pre-Post2 21.0 11.0 10.0* 121
Post1-Post2 0.0 6.0 -6.0 228

Tableau 5. progression des scores des groupes +Simple (NEG) et +Complexe (PASS) :
jugement de grammaticalité.

Complexe Simple Différence
score % score % score % p
Pre-Post1 3.55 59 3.73 6.2 -0.18 -0.3 .758
Pre-Post2 3.59 6.0 1.12 1.9 247 4.1 .082
Post1-Post2 0.04 0.1 -2.61 -43 2.65 4.4* .013
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Tableau 6. progression des scores des groupes +Simple (NEG) et +Complexe (PASS) :

production écrite contrélée.

Complexe Simple Différence
score % score % score % p
Pre-Post1 3.37 18.7 2.80 15.6 0.57 3.1 364
Pre-Post2 4.24 23.6 2.88 16.1 1.36 7.5 134
Post1-Post2 0.87 4.9 0.08 0.5 0.79 4.4 113

Tableau 7. progression des scores des groupes +Simple (NEG) et +Complexe (PASS) :
production orale non planifiée (nombre total de lexémes produits).

Complexe Simple Différence
score score score p
Pre-Post1 31.12 24.80 6.32 334
Pre-Post2 37.84 31.84 6.00 451
Post1-Post2 6.72 7.04 -0.32 675

Tableau 8. progression des scores des groupes +Simple (NEG) et +Complexe (PASS) :
précision de la production orale (en pourcentage).

Complexe Simple Différence
% % % p
Pre-Post1 39.7 2.7 37.0%** .000
Pre-Post2 38.6 3.5 35, 1%x* .000
Post1-Post2 -1.1 0.8 -1.9 .946

Lesobservationsréalisées permettronten premierlieude déterminersilenseigne-
ment grammatical explicite produit un effet positif sur la maitrise par les apprenants
des structures cibles. Les résultats spécifiques pour les trois taches nous indiqueront
en second lieu si cet effet est général ou bien lié¢ au degré de planification ou au type
de connaissance activée (connaissance grammaticale explicite ou connaissance im-
plicite). Enfin, les données nous apprendront en quelle mesure lenseignement expli-
cite de la structure complexe profite plus aux apprenants de FLE que l'enseignement
de la structure simple et si les effets fluctuent selon les divers sortes de taches et selon
le type de connaissance activée.
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La préposition verbale «a »

chez les apprenants hispanophones
de francais langue étrangére:

des difficultés méconnues

Dans le domaine de I'acquisition du frangais langue étrangére chez les hispanopho-
nes, la différenciation entre verbes transitifs directs ou indirects est sans aucun doute
une zone de grande difficulté linguistique attestée dans les productions d’apprenants.
En effet,de nombreuses années denseignement de la langue francaise a différents ni-
veaux nous ont conduit a constater que les étudiants méconnaissent les éléments dé-
clencheurs dela présence oudel'absence dela préposition «a » aprésle verbe en fran-
cais, ce qui est source d’erreurs réitératives dans le discours écrit et oral. Cependant,
cette difficulté ne correspond pasa un phénomene réputé complexe delalangue cible.
De fait, la plupart des méthodes et des grammaires de francais pour hispanophones
ne traitent ce sujet que de biais, dans le meilleur des cas.

Les disparités dans la construction verbale entre le francais et l'espagnol ainsi que
les divergences, dans les classifications traditionnelles, quant aux notions de transi-
tivité et d’intransitivité, de compléments directs et indirects, sont au cceur d’interfé-
rences significatives. Cest a une facette de l'enseignement/ apprentissage delalangue
francaise que sapplique cette communication, dont le but est de mettre a jour les
corrélations étroites existant entre la valence des verbes francais et le fait qu’ils régis-
sent, ounon,la préposition « a »,afin de pouvoir proposer a des apprenants hispano-
phones de francais langue étrangére un cadre contrastif quileur permette d’anticiper
correctement la construction de la plupart des verbes.

Pour entrer quelque peu dansle détail, nous avancerons que, arrivé a un niveau B1
/ B2 de son apprentissage, I‘¢tudiant type n'a d’autre ressource que sa mémoire pour
savoir si ['énoncé correct est La police a interrogé six témoins ou La police a interrogé
a six témoins. De fait, le recours au calque de la langue maternelle est fréquent, et
ainsi'apprenant hispanophone présentera en frangais une nette tendance au surem-
ploi de la préposition « a » aprés un verbe. En effet, dans le cas ot 'apprenant doute
de la construction a utiliser, cCest-a-dire s’il n'a pas préalablement (et correctement)
intégré la construction du verbe interroger, il va, sans coup férir, avoir recours a la
comparaison avec lespagnol. Et puisque en espagnol interrogar est suivi de a dans
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I'immense majorité des cas ot le complément représente une personne (El periodista
ha interrogado al director del banco ; interrogar a alguien), il y a de fortes chances
qu’il choisisse de dire en frangais, erronément, que la police a interrogé a six témoins.
Et ainsi de suite, car les spécificités de la langue espagnole, d'ailleurs souvent mal
connues des apprenants eux-mémes, font que n'importe quel verbe suivi de alguien
-[quelqu’un]- sera accompagné de la préposition a. Les apprenants ignorent géné-
ralement que la construction d’un verbe en frangais est fixe, dans le sens ou elle ne
dépend jamais comme en espagnol du degré de spécification du complément (ou du
type de déterminant qui introduit celui-ci). Le « complément direct prépositionnel »
nexiste pas dans la langue francaise.

Nous proposons une approche en deux temps de cette difficulté: tout d’abord four-
nir alétudiant une base théorique suffisante pour qu’il élimine le recours au calque et
puisse assimiler que l'espagnol dise ver a alguien ne signifie pas quon ait en frangais
voir a quelquun ; ensuite, lui inculquer une méthode efficace : analyser la valence des
verbes.

1. - Eliminer le calque : que lespagnol dise ver a alguien ne signifie pas quon ait
en francais voir a quelqu’un

1.1.- Attention a la terminologie d’usage

ESPAGNOL FRANCAIS
complemento directo complément direct
complemento indirecto complément d'attribution (un type de Cl)
suplemento complément indirect

1.2.- Lorigine du probléme : le « complément direct prépositionnel » de l'espagnol

Lapprenant hispanophone n’a pas conscience que dans sa langue maternelle, la
préposition verbale « a » nest pas, dans la plupart des cas, régie par le verbe et que,
par conséquent, il ne pourra en aucun cas se baser sur la présence ou I'absence de la
préposition « a » apres un verbe en espagnol pour en déduire quoi que ce soit sur la
présence ou I'absence de la préposition « a » apres un verbe en francais.

ESPAGNOL FRANCAIS
peut se construire avec peut se construire avec

Verbo C. directo Il peut y avoir | verbe transitif |- C. direct Jamais de

transitivo «a»ounon préposition
- C.indirect Toujours
- C. attribution | avec une

préposition
Verbo -C.indirecto Toujours verbe
intransitivo - Suplemento |avecune intransitif
préposition
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2. - Inculquer une méthode efficace : la valence des verbes

- 1° étape
Nous utilisons la notion de « valence » développée par le linguiste frangais Lucien
Tesniere. De sa terminologie, nous retiendrons uniquement ce qui suit :
B le verbe courir est monovalent, il a une valence 1 (sujet + verbe) ;
B le verbe manger est bivalent, il a une valence 2 (sujet + verbe + complément) ;
B le verbe donner est trivalent, il a une valence 3 (sujet + verbe + COD + CALtt).

- 20 étape
En résumé, 'anticipation de la présence de la préposition « a » apres un verbe en
francais tient en deux points :

B il sagit d’'un verbe a valence 3, il sera normalement de la forme « quelque chose
a quelquun ».

B il sagit d'un verbe a valence 2, il sera systématiquement transitif direct, sauf s’il
apparait dans un tableau, bref et exhaustif, que nous fournirons.
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Vous avez dit « préfixe » ?

Analyse comparée de la portée de préfixes
verbaux en polonais et en francais.
Exemple d’une classe verbale

1. Introduction

1.1 Problématique abordée

Quelle que soit 'approche adoptée dans I'analyse des préfixes, elle conduit au constat
quele fonctionnement des préfixes verbaux est certainement'une des manifestations
les plus frappantes de complexité dans une langue, méme si d’'un point de vue mor-
phologique,la préfixation se déroule de maniére similaire en francais et en polonais :
« Cest une opération consistant a composer une base et un affixe » (Apothéloz 2002 :
73). Dans les deux langues, cette opération a un caractere intracatégoriel : aussi bien
la base que son dérivé sont des verbes (ce qui nexclut pas,comme on le sait, un chan-
gement de paradigme, selon le cas). Elle Saccompagne d’'une complexification dans
la mesure ou le dérivé apparait comme plus élaboré a certains égards que sa base.
La question a laquelle je tenterai d’apporter des éléments de réponse est deés lors la
suivante : la dérivation par préfixes verbaux, complexifie-t-elle le dérivé de la méme
facon en francais et en polonais ? Pour répondre a cette question générale, il a fallu en
poser une autre, plus pointue : quels sont les éléments sémantiques modifiés par les
préfixes ¢ Autrement dit, quelle est la portée des préfixes en francais et en polonais?

1.2 Le modus operandi

Compte tenu de la multitude des préfixes disponibles en polonais et de leur combi-
natoire avec des verbes de catégories différentes, élaborer une réponse fiable suppose
une délimitation claire du champ d’investigation. D’une part, les analyses proposées
porteront sur les verbes d’une classe relativement cohérente, bien que, en polonais,
subdivisée en deux : celle de verbes de maniére de déplacement (désormais VMD).
Le tableau 1 réunit les verbes discutés :
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pour le francais pour le polonais
verbes déterminés verbes indéterminés

marcher is¢ chodzi¢

rouler jechac jeZzdzi¢

courir biec biegac

nager ptynq¢ plywac

voler lecie¢ lata¢
ramper petznq¢ petzac

Tableau 1 : Verbes de maniére de déplacement francais et polonais retenus pour analyse.

D’autre part, du coté polonais, seuls trois préfixes (Po-, Do-, PRZY-) ont été retenus
pour le polonais. En frangais,les VMD servent de base de dérivation uniquement au
préfixe RE-.

Lexposésouvresur unebreve présentation dexemples francais (section 2) et polo-
nais (section 3) soumis a 'analyse. Apres avoir repéré leurs caractéristiques sémanti-
ques, nous serons en mesure de discuter, dans la section 4, les modifications opérées
par les préfixes dans les deux langues et les effets produits essentiellement sur le plan
référentiel et aspectuel.

2. Préfixation en Rre- et les verbes de maniére de déplacement

2.1 Une poignée d’exemples attestés pour commencer:

(1) Igor, comment va la santé ? Ca va. Je remarche correctement. Mon chirurgien
vient de me dire que je pouvais continuer tout doucement la rééducation.
(www.letelegramme.com)

(2) Jai renagé hier apres presque 3 semaines d’arrét. Je crois qu’il va me falloir une
bouée...

(sptri.forumactif.com)

(3) Bonjour, enfin je peux rerouler avec mon bébé, suite a mon accident le 30 aotit 2004.
(www.forum-auto.com)

(4) Il rampe dans tout le magasin sous les rayons en disant “une deux, une deux!” et la,
devant lui, les pots de Nutella. Il chope le Nut, rerampe jusqu’aux caisses, paye et
sort.

(www.skyrock.com)

(5) Malgré tout,le moral va bien quand méme. Je recours régulierement depuis 3 se-
maines 4 fois par semaine en plus du tennis de table.
(www.courseapied.net)

(6) Apres 10 années de restauration, 'avion P-38 de la Seconde Guerre Mondiale,
baptisé Glacier Girl, qui est resté prisonnier des glaces du Groenland durant 50
ans, revole.

(http://uwpresse.com)

(7) Et je recavale au jardin entre framboises et petits pois !

(feuillenlaine.canalblog.com)
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2.2 Entre le dérivé et sa base : modifications dues au préfixe Re-
(8) a.Jai visité Chinatown a New York, j’ai marché dans Mott Street ... (Frantext,
Ernaux, A., Marie, M., Lusage de la photo, 2005)
b.J’ai visité Chinatown a New York, j’ai remarché dans Mott Street ...

3. Po-, PRZY-, DO- : quelques exemples de fonctionnement
de préfixes verbaux en polonais

3.1 Exemples discutés : verbes déterminés de maniére de déplacement
(9) a. ...kierowca jechal do Lublina (nkjp.pl, texte de presse)
.. le conducteur ]ECHAC[ . . _-a Lublin
] X passé ma'sculm imperfectif]
b. ... kierowca pojechal do Lublina
.. le conducteur pPoJECHAC assé . _a Lublin
] N passé m.asculm perfectif]
c. ... kierowca przyjechat do Lublina
.. le conducteur pPrzyYJECHAC, . _a Lublin
] A [.passe masculin perfectif]
d. ... kierowca dojechal do Lublina
.. le conducteur DO]ECHAé[ ) . _a Lublin
passé masculin perfectif]
3.2 Exemples discutés : verbes indéterminés de maniére de déplacement
(10) a. ... kierowca jezdzil do Lublina
.. le conducteur ]EZ’DZ’IC’[ ; o _a Lublin
] ., . passé mafculm imperfectif]
b. ... kierowca pojezdzit do Lublina
.. le conducteur pojeZpZ1C, ) _a Lublin
] LU [passé ma.sculmperfectlﬂ
c. ... kierowca przyjezdzal do Lublina
.. le conducteur PrzYJEZDZAC, . _a Lublin
[passé masculin imperfectif]

d. ... kierowca dojezdzal do Lublina
.. le conducteur pojezZpzA¢ a Lublin

[passé masculin imperfectif]

4. Portée de préfixes : bilan de différences

Lobservation des effets produits par les préfixes appliqués aux verbes de maniére de
déplacement en francais et en polonais permet de repérer de nombreuses différences
qui relevent de plusieurs plans d’analyse. Ainsi, doit-on noter, entre autres, deux me-
canismes de complexification différents mis en oeuvre. En francais, le préfixe introduit
dansle schéma interprétatif des éléments présupposés,alors quen polonais, il remodéle
la séquence temporelle qui correspond a Iévénement désigné par la base. Par consé-
quent, en francais,le dérivé en RE- référe a un événement différent que celui désigné par
sa base, alors quen polonais les deux renvoient a un méme événement. Si, en francais
et en polonais les dérivés peuvent avoir une lecture itérative (les VMD francais et les
VMD indéterminés polonais), leur sens pluriel sorganise différemment.

Par ailleurs, il est intéressant de souligner les nombreuses spécificités aspectuelles
propres a chacune des deux langues. On observe, en effet, que les changements dus

Vous avez dit « préfixe » ? Analyse comparée de la portée de préfixes verbaux en polonais et en frangais. 147



aux preéfixes affectent de maniere différente 'aspect lexical et grammatical du dériveé.
Dans le cas des VMD frangais, les deux sont préservés, alors quen polonais le chan-
gement de point de vue aspectuel modifie les propriétés de I'aspect lexical.
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La complexité phonétique
en FL2 universitaire avancé

Généralités

Bien qu'on s'accorde généralement pour reconnaitre que les étudiants qui passent
un an dans un pays étranger améliorent leur connaissance de la langue de ce pays,
on sait en fait bien peu de choses sur la nature exacte de leurs progres linguistiques.
Pour tenter de combler cette lacune, du moins pour le frangais, nous avons entrepris
une recherche empirique portant sur les progres linguistiques accomplis en francais
langue seconde par deux groupes détudiants de troisieme année provenant de sept
universités du sud de 'Ontario, au Canada. Le groupe expérimental (48 sujets) a
passé sa troisiéme année en France etle groupe témoin (39 sujets) est resté en Ontario
pendant la méme période. Le progres des étudiants a été évalué au moyen d’un test
sommatif de 52 minutes,administré au début (pré-test) et ala fin (post-test) de I'an-
née académique, dans des conditions quasi-identiques.

La partie du test utile a 'analyse phonétique et phonologique présentée ici en
premiere partie comprend la lecture de deux textes de niveau stylistique ‘neutre’ le
premier sur la vigne et I'autre sur les personnages des albums d’Astérix le Gaulois,
fournissant un corpus de 76 ooo mots, suffisant pour hiérarchiser les difficultés pho-
nétiques de nos étudiants. On a retenu pour I'analyse les difficultés caractéristiques
del'acquisition de la prononciation frangaise par des anglophones, soit /R/ et I'aspi-
ration des occlusives sourdes pour 'aspect phonétique et, sur le plan phonologique,
les nasales, /y/, /1/, /h/, /11/,1a palatalisation et la liaison. Pour étudier I'influence du
contexte d’apprentissage, présentée en deuxieme partie,onaeurecoursa une épreuve
dexpression orale semi-directe d'une durée de 13 minutes, qui a fourni un corpus de
plus de 190 ooo mots de parole spontanée. Les variables analysées seront présentées
plus loin.

Lanotion d’erreur est définieici par 'absence d'un phoneme attendu (par exemple
les autres sans liaison) ou son remplacement par un autre phonéme (pu prononcé
[pu]). Enfin, on a traité le concept de ‘complexité phonétique’ du point de vue des
apprenants, cest-a-dire en analysant leurs difficultés de prononciation en FLa.
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Résultats

Analyse phonétique

Seulement quelques sujets réalisent /R/ a 'anglaise, ou — souvent les mémes person-
nes - aspirent les occlusives sourdes initiales /p/, /t/ et /k/, a des degrés divers. A part
ces quelques étudiants caractérisés par I'interférence de I'anglais, la grande majorité
n’'a aucune difficulté avec ces phoneémes. En tout cas, les réalisations imparfaites de
ces consonnes ne sauraient affecter le sens du message et elles ne constituent pas, par
conséquent, un probléeme grave.

Analyse phonologique
Les voyelles nasales ne présentent aucune difficulté pour nos étudiants avancés. /y/
est parfois réalisé [u], parfois [ce], particulierement dans des mots similaires a I'an-
glais comme hurle et culture. Le total derreurs ne dépasse pas 1,2% en tout cas, ce qui
suggere que sa réalisation ne pose plus vraiment de probléeme au niveau avancé. /4/,
particulierement bien représenté dans le texte sur Astérix, est réalisé [u], [w] ou [y]
dans 3% des cas, mais seulement dans des mots rares, ce qui suggere que l'obstacle est
moins dansle phoneme /4/lui-méme que dansétrangeté des mots proposés. /h/,qui
a disparu du francais il y a déja plusieurs siécles, apparait ici dans 8,2% des cas, ma-
nifestement a cause de I'influence de I'anglais et de la présence visuelle de h dans les
textes de lecture. /fi/ donne lieu 4 19,9% de réalisations en [n]. Comme cest 'un des
phonémes les moins fréquents du frangais, sa substitution par [n] n’a pratiquement
aucun impact sur la communication. /s/ et /t/, étudiés dans les suffixes en -tion et
-ture, sont palatalisés dans 10,4% des cas, surtout par un tres petit groupe d’é¢tudiants
et particulierement dans les mots apparentés a l'anglais (culture, potion, etc.).
Cesonten faitlesliaisons obligatoires ou interdites, telles que définies par Malécot
(1975),qui posent le plus de problémes a nos étudiants. 21,6% des liaisons obligatoires
ne sont pas été réalisées ou le sont de maniere fautive, surtout hors de la catégorie ‘dé-
terminants. Sil'on ajoute a ce nombre les liaisons considérées ‘interdites, mais qui ont
néanmoins été produites par nos étudiants (...et_il a dit, par exemple), on constate
que laliaison contribue a elle seule 24,3% de toutes les erreurs commises dans le cor-
pus de lecture. C’est 1a une proportion inquiétante pour un phénomene si répandu.
Notons enfin, que parmi les liaisons correctement réalisées, 8,5% le sont sans en-
chainement. Mais,contrairement au parler des présidents dela république analysés par
Encrevé (1988), chez qui ce phénomene releve de l'affectation oratoire, la liaison sans
enchainement semble refléter chez nos étudiants une hésitation devant un mot difficile
(ses_.ennemis) ou une influence de la syllabation fermée caractéristique de 'anglais.
On voit par ce qui précede que les étudiants achoppent surtout sur les graphies
ambigués de mots inconnus a l'oral. Quand ils sont réduits a deviner la bonne pro-
nonciation d’'un mot, sans recours possible a la logique ou a l'expérience, ils se ré-
fugient derriere leur perception de la tendance dominante, ce qui meéne a des cas
de surgénéralisation, ou ils misent sur un certain parallélisme avec leur langue ma-
ternelle pour surmonter la complexité phonétique du frangais. Mais clest surtout la
réalisation des liaisons dites ‘obligatoires’ qui donne lieu a quantité d’erreurs dans la
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prononciation des étudiants avancés,alors que les difficultés considérées typiques du
francais et souvent citées dans les manuels dorthoépie (/y/,/4/,/R/ et nasales), sont
maitrisées par la grande majorité dentre eux. On ne sera pas surpris de ces résultats
silon considere la quasi-absence de la liaison dans les legons proposées par nos ma-
nuels de FL2, et ceci a tous les niveaux du systeme éducatif ontarien. Pourtant, nous
avons montré ailleurs (Thomas, 1998) que ce probléme peut recevoir le traitement
pédagogique concret qu’il mérite.

Contexte d’apprentissage

Pour analyser les progres phonétiques accomplis pendant une 3e année détudes en
France, par opposition a des études similaires en milieu anglophone ontarien, nous
avons repris les résultats obtenus dans une étude précédente, pour les variables sui-
vantes : liaison obligatoire, liaison apres est, e muet (suivi d’'une seule consonne pro-
noncée) et [1] dans il pré-consonantique (voir détails dans Thomas, 2002).

En général, les étudiants ont un comportement intermédiaire entre I'application
rigoureuse des regles de maintien inspirées de la langue écrite et le laxisme des fran-
cophones en langue orale. Moins exposés au francais que ces derniers, ils sont natu-
rellement moins sensibles queux aux variations contextuelles et stylistiques des va-
riables étudiées. Les différences entre le début et la fin de 'année scolaire sont plutot
modestes, en général, ce qui peut sexpliquer par le niveau avancé des étudiants. Mais,
alors que les différences notées pour le groupe témoin vont toujours dans le méme
sens - celui du progres par rapport a la norme - les sujets du groupe expérimental ont
un comportement plus complexe. Alors queux aussi font des progres quant a I'acqui-
sition de la liaison obligatoire, ils semblent régresser dans les domaines qui dépendent
largement de facteurs sociaux ou stylistiques (est_, e muet et il ), justement ceux ou les
locuteurs natifs séloignent sensiblement de la norme officielle. Tout se passe comme
si le séjour en France renversait la marche vers un idéal de prononciation amorcée en
Ontario, a cause de contacts avec une population — surtout jeune - qui sécarte sen-
siblement de cet idéal. Mais cet éloignement nest en fait une régression que dans la
perspective du francais académique, qui préconise le maintien de ces variables et qui
a tendance a associer leur chute au parler populaire, considéré a priori comme fautif.
Comme le rappelle utilement Blanche-Benveniste (1997 : 38) en parlant du il pré-con-
sonantique et de plusieurs autres traits phonétiques, « certaines prononciations cou-
rantes, différentes de la prononciation académique, sont d'un usage si répandu quon
ne peut pas les considérer comme des phénomenes marginaux. » Dans ce contexte, on
peut considérer que la performance de notre groupe expérimental représente en fait
un progres, dans la mesure ot les étudiants se sont rapprochés de cette nouvelle norme
de l'oral basée sur la prononciation réelle du frangais quotidien.

Conclusion

On voit par tout ce qui précéde que la performance de nos étudiants de FL2 est
affectée par plusieurs facteurs de complexité phonétique :
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Facteurs internes. Les sujets résolvent d’autant mieux les difficultés que les ten-
dances phonétiques sont claires et constantes. Ainsi on maitrise mieux la liaison
obligatoire que la liaison facultative, le /y/ (stable) mieux que le e muet (instable)
et, dans ce dernier cas, le e interne de mot (lent’ment, stable) mieux que celui des
monosyllabes (dans I(e) fond, instable).

Facteurs externes. On résiste d’autant mieux a l'interférence de I'anglais quion
seloigne de cette langue. Ainsi, le /y/ de verdure a plus de chances de succes que
ceux de structure, mot fréquent en anglais.

Facteurssociolinguistiques. Uimitation desmodéles de prononciation dépendlar-
gement du contexte d’apprentissage. Ainsi les étudiants déchange se rapprochent
plus de la prononciation FL1 de la rue que leurs camarades restés dans le contexte
traditionnel du FL2 académique.

On ne saurait donc parler de ‘complexité phonétique du frangais’ dans I'abstrait,

sans tenir compte des caractéristiques des apprenants et du contexte d’apprentissage.
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Les emplois des opérateurs hypotaxiques
chez des enfants de 35 a 48 mois:
complexification, diversification

ou les deux simultanément ?

Cette intervention s'inscrit dansle deuxiéme axe de'argument du Colloque, et porte
donc sur l'acquisition de la langue maternelle, a un moment, pour ce qui concerne
la présente contribution, ot l'enfant diversifie ses productions orales (sollicitées) en
employant des constructions hypotaxiques plus ou moins marquées, mais aussi plus
ou moins récurrentes.

Lapproche que nous décrivons correspond a une analyse menée sur des corpus
oraux, dont le principal objectif a consisté a identifier différents processus de forma-
tion des « prédicats complexes » (Abeillé et Godard 2003). Basés sur un corpus expé-
rimental de 12000 mots,lequel a été confronté depuis a plusieurs corpus de référence
de 3000 a 7000 motsrenvoyant aux productions discursives denfants de 35 a 48 mois,
les résultats de 'analyse nous incitent a penser que le paradigme simple / complexe est
peut-étre moins opératoire que celui d’émergent / diversifié,a moins que la diversité,
en linguistique de I'acquisition, ne soit'une des formes envisageables de complexité.

Du point de vue théorique, cette recherche sappuie sur certains modeles cognitifs
constructivistes, lesquels permettent d’aborder les stratégies d’acquisition a travers
plusieurs domaines de variabilité des productions (Wauquier-Gravelines 2003), et
plus particulierement les approches fonctionnalistes, qui prennent en compte a la
fois les premieres apparitions des formes, mais aussi leur emploi et leur réemploi
dans une perspective « émergentiste » (Bassano, Maillochon et Eme 1998). Ce type
de démarche analytique nous a conduit, notamment, a établir une distinction entre
plusieurs types de marqueurs et de prédicats, parmi lesquels nous avons retenu, au
fil des expérimentations, les éléments thématiques et rhématiques (Mel¢uk 2001),les
cadratifs (Luong et alii 2007), ainsi que différents opérateurs parataxiques et hypo-
taxiques (Rebuschi 2002 inter al.).

La présente contribution se concentre plus exactement sur la validité des fac-
teurs complexité et fréquence (Tomasallo 2003) dans le processus d’acquisition des
constructions hypotaxiques, a un moment ou ces dernieres semblent tres concre-
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tement se diversifier. Ainsi sont étudiées, notamment en regard des compléments

infinitivaux et des constructions factitives :

B Tapparition de constructions transitivesimpliquant une extraction avec hypotaxe,
du type jai SN_ qui SV (avec un antécédent d'une proforme sujet qui intervient,
dans la subordonnée, comme un élément non focal) ;

B Jémergence et le réemploi de constructions de type cest (LEQUEL/SN) (qui)_SV/
SN, qui combine variablement une construction hypotaxique avec une opération
de thématisation.

De notre point de vue, 'une des difficultés que pose ce type d’approche consiste
dans les manieres dont on envisage, précisément, la « complexité » discursive en pro-
duction,en particulier quand il s’agit de quantifier les items correspondants (Torterat
2010). Au moment par exemple de relever ce que nous avons appelé les « éléments
thématiques » dans notre corpus,la quantification des données brutes a soulevé plu-
sieurs questions, dont voici, ci-apres, une illustration :

1. Léo : il_ NoUs faut DES BATONS

2. Noémie : et moi CETTE BOITE

3. Noémie : pourquoi ELLE a pris UNE ROUE QUI marche pas TRES BIEN ?
4. Alain : MOI veux faire

5. Ambre : cest LAQUELLE LA PLUS GRANDE ?

Dans 1, l'intercalation d'un pronom rhématique dans la construction uniper-
sonnelle, avec I'hypercorrection que cela suppose, peut inciter a inclure le clitique
il comme élément thématique, ce que nous n'avons pas été en mesure de trancher.
Dans 2, nous avons estimé que moi apparait plutdot comme cadratif ici, du fait
d’'une construction verbale transitive elliptique, bien qu’il soit possible de l'envisa-
ger comme lélément thématique d’'une phrase averbale, ce a quoi nous nous som-
mes résolu pour le moi de 4 (cf. Apothéloz 1997). Or justement, I'énoncé 3, de son
coté, exemplifie le fait que lopérateur qui (hypotaxique) constitue également un
thématisant et peut étre reconnu comme tel, cette question posant indirectement
celle, par ailleurs, du poids structural que I'on peut assigner a un polyopérateur. Le
meéme type de difficulté se pose vis-a-vis de laquelle, en 5, qui, en construction attri-
butive directe, fait l'objet d’'une extraction dans un cadre haplologique et elliptique
(cest laquelle (qui ) (est, ) la plus grande), ce qui fait simultanément de cet opéra-
teur hypotaxique, selon nous, un élément thématique plutot que rhématique.

Il convient a notre sens de soumettre ces questions au débat, dans la mesure ou
les traitements opérés nous ont amené a rassembler ces informations pour envisager
de quelles maniéres les productions témoignent d'une premiere appropriation, par
les enfants de 2 a 5 ans, de la variabilité des formes discursives a travers I'énumeéra-
tion (Luc et alii 1999, Torterat 2009), la reformulation (Martinot et alii 2009), mais
aussi la répétition et les inserts (Biber et alii 1999). Effectivement, méme s’il en res-
sort plusieurs éléments de réponse sur 'impact des opérateurs hypotaxiques dans

154 Frédéric Torterat



certains domaines acquisitionnels, en particulier en contexte pédagogique (ou les
co-verbalisations favorisent significativement les « reprises imitatives » : Veneziano
2000), la question, plus générale, de savoir ce quimplique méthodologiquement la
« complexité » en acquisition, nous parait mériter une réflexion plus aboutie.
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Connecteurs et complexité syntaxique dans
les récits d’apprenants néerlandophones
de FLE : premiers résultats

1. Introduction

La jonction interpropositionnelle joue un role crucial dans le langage, les événements
complexes étant encodés par la combinaison dénoncés simples (DE WECK 1991 : 107;
RAIBLE 2001 : 590; AKINCI 2005 : 1). Il s'agit toutefois d'un phénomene tres complexe a
acquérir (voir DIESSEL 2004 : 11; COSME 2007 : 22): le nombre de structures a maitriser
est élevé, et les mécanismes de jonction ainsi que les connecteurs utilisés varient en
fonction de la tache, de la modalité et des relations sémantiques que le locuteur sou-
haite exprimer (AKINCI 2005 : 1). Dans cette communication, nous étudierons Iéven-
tail des structures syntaxiques complexes présentes dans la production narrative (Frog
Story, MEYER 1969) en francais L2 d’apprenants dont la langue maternelle est le néer-
landais (en Flandre). Comme nous venons de le mentionner, les structures de jonc-
tion interpropositionnelle sont diverses et englobent tant la juxtaposition (parataxe
asyndétique), la coordination (parataxe syndétique), la subordination (conjonctions
de subordination) que les structures se situant sur le continuum entre coordination
et subordination (voir e.a. KOCH 1995, RAIBLE 2001). Il est également impossible de
parler de structures syntaxiques complexes sans aborder les connecteurs.

2. Hypothéses et questions de recherche

Lobjectif principal de notre projet de recherche' est détudier quantitativement
et qualitativement le développement des structures syntaxiques complexes et des
connecteurs chez ces apprenants néerlandophones au cours de leur apprentissage du

1. Cette communication s’inscrit dansle cadre plus large d'une thése de doctorat en cours qui a pour
objectif détudier les outils de connexion syntaxique a l'oral (récits narratifs) et a I'écrit (lettre et texte
argumentatif) de groupes d’apprenants néerlandophones de FL2,que nous comparons a des groupes de
francophones du méme age.
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francais,en comparant des groupes d’apprenants (n = +/- 30 pour chaque groupe) de

17, 3¢ et 6° année de l'enseignement secondaire. Afin de pouvoir tirer des conclusions

valables, nous comparons les groupes d’apprenants flamands a des groupes de locu-

teurs francophones correspondants (méme age et niveau scolaire). Dans cette com-
munication, nous mettrons surtout 'accent sur 'aspect quantitatif, tout en abordant
quelques aspects qualitatifs en marge.

La littérature traitant de 'acquisition des connecteurs et des phrases complexes
nous permet de formuler les hypotheses et questions de recherches suivantes :

B Lon sattend a une évolution allant d'un niveau faible d’intégration (avec beau-
coup de juxtapositions et de parataxe) au stade initial pour arriver a un empaque-
tage syntaxique de plus en plus complexe. Nos données devraient donc montrer
un usage initial important de la juxtaposition et de la coordination, pour ensuite
passer a de plus en plus de structures subordonnées, mais retrouvons-nous cette
diminution dela parataxe en faveur de mécanismes de jonction interproposition-
nelle plus complexes? En outre,l'emboitement des structures devrait s’accroitre et
lon s’attend également a une diversification des structures utilisées.

B Les connecteurs, tout comme les structures syntaxiques complexes, présentent
également des stades de développement (voir entre autres BARTNING & KIRCH-
MEYER 2003, BARTNING & SCHLYTER 2004, HANCOCK 2000, HENDRIKSSON 2002,
KIRCHMEYER 2002). Pouvons-nous dés lors retrouver les caractéristiques des sta-
des acquisitionnels dans nos données?

B Lalittérature fait généralement mention d’un suremploi de certains connecteurs
(mais, parce que, voir HANCOCK 2000 et DEGAND & PERREZ 2004) et d'un sous-
emploi d’autres connecteurs (enfin, donc) dans les production d’apprenants. Tou-
tefois, cela ne semble pas toujours étre le cas (voir DEGAND & HADERMANN 2009).
Notre corpus nous permettra non seulement détudier la fréquence des connec-
teurs utilisés, mais aussi de vérifier si certains connecteurs sont trop (peu) em-
ployés.

B En dernier lieu, nous essaierons de voir dans quelle mesure les productions des
apprenants se rapprochent de celle des natifs. Les données nous permettront de
voir ou se situent les différences entre les apprenants et les locuteurs natifs.

Etant donné que les données sont en cours d’analyse, les résultats seront présentés
lors dela conférence. Des résultats préliminaires, qui se concentraient sur les connec-
teurs présents dans un échantillon du corpus (WELCOMME 2010) ont montré une
augmentation du nombre de connecteurs, ainsi qu'une diversification des connec-
teurs utilisés. Un exemple pouvant pointer dans la direction des stades d’acquisition
est l'augmentation progressive du nombre de connecteurs argumentatifs. Il est en
outre apparu que certains connecteurs semblaient étre propres aux apprenants — ces
connecteurs nwayant pas été retrouvés dansles productions deslocuteurs natifs — alors
que d’autres nétaient utilisés que par les locuteurs natifs. Dans cette communication,
nous allons donc approfondir ces résultats (trés) préliminaires.
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