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Résumé

L’étude a pour but d’analyser, sur le plan discursif, le développement des compétences lexicale
et grammaticale d’apprenants de FL2 d’immersion francaise en 3°, 5°, et 7° année dans une
perspective comparative. Deux aspects de la compétence narrative ont été traités : la référence
aux personnages et la référence aux événements. Les résultats ont révélé que les locuteurs de
FL2 obéissent aux contraintes narratives avec des résultats similaires a ceux des francophones,
sans divergence significative entre les groupes de FL2. Ces derniers choisissent des formes selon
certaines variables afin de faire référence aux personnages (statut principal/secondaire, statut
actif/passif et statut humain/non humain). Les apprenants de la 7¢ année sont les plus conscients
de la situation de connaissance partagée selon laquelle ils choisissent ces formes. Les groupes de
FL2 démontrent des tendances similaires dans la conceptualisation des procés. L’usage des
verbes nucléaires diminue petit a petit de la 3° a la 7¢ année. Les apprenants de la 7° année
conceptualisent des procés sémiquement plus chargés dans les domaines de 1’action et de
I’émotion. Ce méme groupe démontre aussi une meilleure capacité dans 1I’expression de
I’événement émotionnel par des constructions transitives. Les résultats ont aussi révélé
I’influence de 1’anglais chez les apprenants de FL2 (prédominance des proces de mouvement).

Mots clés : production narrative en FL2 et FL1, compétences d’apprenants d’immersion en
contexte canadien

Langue : Frangais, 307 pages
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Préface

Les traits d’acquisition des langues des enfants qui vivent dans un contexte multilingue peuvent
s’avérer assez complexes, comme le précisent Verhoeven et Stromgvist (2001). Ils apprennent la
langue de leur groupe ethnique chez eux et dans la communauté immédiate, alors que leur langue
seconde (L2) pénétre leur vie graduellement a travers la télé, leurs pairs et les écoles qu’ils
commencent a fréquenter entre quatre et six ans. Cette description représente bien la situation au
Canada, surtout dans les métropoles comme Toronto ou des centaines de langues sont parlées a
coté des deux langues officielles, 1’anglais et le frangais, du fait du nombre croissant
d’immigrants qui choisissent de s’y installer.! Les enfants de ces parents immigrants acquiérent
la langue de la majorité comme leur L2, I’anglais (ou le francais dans des villes francophones

comme Montréal), par interaction avec des pairs et des enseignants?.

Selon les données du recensement canadien concernant les personnes qui ont une langue
maternelle autre que 1’anglais ou le frangais (Meloche-Holubowski, 2017), la démographie
linguistique du Canada change considérablement. En 2016, 22,3% de la population canadienne a

déclaré une langue maternelle tierce, et selon un rapport de Statistique Canada (janvier 2017 —

! Selon le sondage National Household Survey (Enquéte National sur les Ménages — notre traduction), mené au
Canada en 2011, presque 50% de la population de Toronto consistait de résidents nés hors du Canada en 2011, ceci
représentant environ 20% de la population ontarienne.

2 Le genre masculin est utilisé ici afin de désigner différents groupes d’individus mentionnés, comme apprenants,
enseignants, chercheurs, etc.



cité plus haut), cette tendance augmentera au cours des 20 prochaines années. Malgré la baisse
du poids démographique de I’anglais et du frangais, comme 1’affirme Lamarre (Ibid.), ces deux
langues restent les langues dominantes du pays, étant donné qu’elles sont les « langues d’FEtat, de
I’école, du travail ». Les statisticiens commencent a tenir compte de plus en plus de la langue

parlée a la maison au sein des familles immigrantes®.

En retournant a la remarque de Lamarre, il est bien vrai que, aujourd’hui, I’anglais et le frangais
sont plus ou moins les langues de ’école et du travail. Avant les années 1960, comme 1’affirme
Rebuffot (1993 : 14), I’anglais était considéré comme la langue des affaires, du travail et des
communications gouvernementales. Et ¢’était aussi la langue de 1’éducation pour trois-quarts des
Canadiens. Le francais restait en arriere-fond en tant que langue réservée aux relations familiales
et sociales. Méme au Québec, surtout les enfants des couches sociales moyennes devaient
apprendre I’anglais a I’école. C’est grace a la défense de I’identité québécoise, identité définie
par leur langue, que la notion de bilinguisme social (terme de Rebuffot, Ibid.) a été remise en

question.

Sans entrer dans les détails en ce qui concerne le mouvement de francisation sur les plans
politique, social et économique au Québec, les années 1960 ont apporté de nombreux
changements dont les débuts de 1’enseignement du frangais par immersion, idée pionniére initiée
par un groupe de parents québécois de langue anglaise. A partir de ce moment-1a, on voit la

prolifération de I’enseignement par immersion au Québec, et la popularité des programmes

3 En effet, un fait ressort de notre étude : malgré la dominance des familles bi-, et pluriculturelles des participants,
’anglais reste la langue d’usage dominante au sein de la plupart des familles.



d’immersion en frangais ne cesse d’augmenter dans les années 1970 aupres des anglophones du
Queébec. Parallélement aux évenements au Québec, le reste du Canada subissait aussi des
changements sur le plan politique a la suite de la Loi sur les langues officielles en 1969
(Rebuffot, 1993 : 19), grace a laquelle le francais, langue officielle et minoritaire, regagne son
statut et son importance dans le pays. Donc, dans les années 1970, on constate un engouement
pour les programmes d’immersion (totale, partielle et tardive) en frangais, qui se répandent dans
plusieurs provinces canadiennes (1’ Alberta, la Colombie-Britannique, le Manitoba, le Nouveau-
Brunswick, Terre-Neuve, la Nouvelle-Ecosse, I’Ontario, 1’ile-du-Prince-Edouard et la

Saskatchewan).

La naissance de nouveaux programmes d’enseignement de L2 s’accompagne d’expérimentation
et de recherches sur I’enseignement des L2 dés le début des années 1970. En effet, 1’efficacité
des programmes d’immersion a fait 1’objet de recherches dés ses débuts (pour plus de détails, cf.
Rebuffot, 1993). Selon Rebuffot et Lyster (1996), en 1991, on comptait déja plus d’un millier de
publications scientifiques sur I’'immersion. On mesurait les effets des programmes d’immersion a
partir des rendements de leurs apprenants qui étaient comparés a ceux de groupes de contrdle de
locuteurs de langue premiére (L1) anglaise ou frangaise (provenant respectivement d’un
programme d’enseignement régulier en anglais ou d’un programme d’enseignement régulier en
francais). A titre d’exemples, citons quelques travaux ayant pour objectif la mesure de la
compeétence lexicale et grammaticale des éléves d’immersion (entre autres, Connors, Ménard et
Singh, 1978; Harley et Jean, 1999; Lyster, 1987, 1994); ou des travaux visant a décrire
I’appropriation de la variation sociolinguistique des locuteurs de frangais langue seconde (FL2)

en milieu éducationnel (entre autres, Mougeon, Nadasdi et Rehner, 2010).



On continue de voir, au fil des décennies, une augmentation de I’intérét et du nombre de
recherches motiveée par les enjeux représentés par 1’apprentissage du FL2 dans ces programmes.
Ainsi, on constate que presque 60 ans apres 1’inauguration des premiéres écoles au Québec,
émergent des domaines d’intérét qui pourraient apporter de 1’originalité et de I’importance a
I’apprentissage du francgais dans les programmes d’immersion au Canada. Dans cette étude, nous
nous sommes particulierement intéressée a analyser 1’évolution de la compétence linguistique et
communicative des apprenants du palier élémentaire de ces programmes dans le domaine de
I’analyse discursive. Ce domaine, notamment 1’organisation référentielle des récits oraux, a été

rarement traité, a notre connaissance, dans le contexte canadien.

Notre étude s’inscrit dans le champ d’études menées auprés d’apprenants de FL2 dans le
contexte canadien, avec une perspective se focalisant sur la compétence discursive d’apprenants
provenant de programmes d’immersion précoce. De plus, elle contribue aux recherches faites en
acquisition des langues secondes, selon I’orientation européenne (ou les approches
fonctionnalistes), ayant pour objectif de décrire les traits acquisitionnels du développement des
moyens linguistiques sur le plan de la sémantique grammaticale, lexicale et discursive. Nous
observons le prolongement de la maitrise de ces moyens dans la perspective de la
psycholinguistique et de la typologie linguistique. Dans le cadre de cette analyse, nous utilisons
des données de production orale semi-expérimentales et déployons des méthodes de codage du
corpus transcrit et des traitements quantitatifs, nous permettant de tirer des conclusions a partir
de comparaisons selon plusieurs dimensions. Notamment, nous combinons deux types de
comparaisons : 1) la comparaison transversale entre groupes a trois paliers scolaires dans le but
d’observer le développement de la L2 par les éléves d’immersion francaise; et 2) la comparaison

L1/L2 concernant les éléves d’immersion frangaise avec des enfants de francais langue premiere
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(FL1) aux mémes ages afin d’observer la distance entre compétences en L2 et en L1 pour les

mémes taches verbales.

Précisons ici que nous allons dorénavant utiliser les mots récit et narration de maniere
interchangeable, les deux faisant référence dans ce travail au produit de la création d’un texte
cohérent avec un schéma interne représentant les caractéristiques d’une tache narrative. Nous
utilisons le terme discours faisant référence a un ensemble d’énoncés qui, selon la définition de
Caron (1989 : 207 — cité par Akinci, 2002 : 22) : 1) forme une totalité d’éléments hiérarchisés et
ordonnés; 2) comporte une cohésion (les énoncés ayant un lien les uns avec les autres); et 3) est
orienté vers un certain but. Nous sommes particuliérement intéressée a la cohésion* discursive de
nos locuteurs de FL2, a savoir la structure linguistique dont ils se servent afin de créer des récits

cohérents.

Dans ce qui suit, nous allons donner un aper¢u de 1’objectif des chapitres de cette étude :

Dans un premier temps, nous présentons 1’objectif général de notre étude, suivi d’une description
bréve des approches et de quelques travaux antérieurs qui ont inspiré notre analyse. Nous y
présentons nos informateurs, ainsi que les corpus sur lesquels nous basons notre analyse

discursive. Finalement, nous décrivons nos hypotheses, ainsi que nos outils d’analyse.

Aprés le chapitre 2, qui est consacré aux théories dans le domaine de la structuration discursive

et les domaines sémantiques, pour ce qui a trait a 1’organisation d’une production orale, nous

11 existe, bien qu’elles soient liées, une distinction entre cohérence et cohésion en ce qui a trait & I’analyse des récits
(Akinci, 2002 : 23) : la cohérence faisant référence a 1’organisation du contenu propositionnel (la structure de la
signification) tandis que la cohésion est liée a 1’organisation de la structure linguistique d’un discours.



examinons dans le chapitre 3 la référence aux personnages. Ceci nous mene a formuler des
hypothéses concernant 1’usage des moyens linguistiques pour 1’introduction, le maintien et la
réintroduction des référents. Nous cherchons également les facteurs qui peuvent avoir une

incidence sur le choix sur ces moyens linguistiques.

Par la suite, le chapitre 4 est consacré a I’analyse des données sur la référence aux événements,
notamment, du traitement des verbes de base et des proces sémiquement chargés en FL2 et FL1
d’une part, et de I’autre du traitement de I’expression du mouvement et de la localisation dans la
production orale. Nous cherchons a identifier les moyens linguistiques employés pour exprimer

et organiser 1’information spatiale.

Finalement, le dernier chapitre est consacré a I’approfondissement de la description de nos
résultats des chapitres 3 et 4, ainsi qu’aux implications didactiques concernant 1’apprentissage et
I’enseignement du lexique et de la narration en salle de classe d’immersion. Nous abordons aussi
les limites de nos recherches et offrons quelques pistes de réflexion pour de futures recherches

sur le plan discursif dans le contexte canadien.



Chapitre 1 : Cadre d’analyse

"Language acquisition is a journey that
begins in the fluid world of the womb and
continues throughout childhood, adolescence, and
even beyond."™ - Karmiloff et Karmiloff-Smith

1.1. L’objectif général

Notre étude a pour but d’analyser certains aspects de la compétence discursive d’apprenants
issus de programmes d’immersion francaise en Ontario a trois niveaux : en 3%, 5% et 7° année dans
la perspective de la psycholinguistique et de la typologie linguistique. Plus précisément, dans un
premier temps, au niveau de la comparaison transversale®, nous cherchons a examiner le
développement sur le plan de la sémantique grammaticale, lexicale et discursive de ces
apprenants de FL2 dans le but d’analyser a quel niveau ils maitrisent la référence aux
personnages et aux événements dans des narrations orales, et de voir si 1’émergence de cette
référence suit un certain développement parmi les groupes analysés du point de vue quantitatif et
qualitatif. Dans un deuxiéme temps, sur le plan de la comparaison L1/L2, nous cherchons a
analyser les données sur la compétence lexicale, grammaticale et discursive de ces apprenants de
FL2 par rapport aux données d’un groupe de contrdle de locuteurs natifs de FL1, afin de pouvoir
mieux décrire les stades acquisitionnels de la cohorte de FL2. Cette comparaison nous permettra

alors de cerner les similitudes et les différences pour ce qui est de la progression discursive et

5 Citation par Karmiloff et Karmiloff Smith (2001 : 1).

611 s’agit 1a d’une méthode qui consiste & comparer des groupes de locuteurs d’age différent, ici, des apprenants en
3¢, 5¢ et 7€ année, a un moment donné afin d’avoir un portrait instantané des différences entre les groupes d’age.



cognitive non seulement entre les différents niveaux de la cohorte de FL2, mais aussi entre la
cohorte de FL2 et celle de FL1. En acquisition de langue, le développement est considéré comme
le fonctionnement de la maturation des capacités cognitives générales, en combinaison avec un
répertoire croissant de données et moyens linguistiques (Berman, 1986 : 1917 -- notre
traduction). Par la progression cognitive, nous entendons particulierement les mécanismes
mentaux, par exemple I’acces au lexique (cf. le modéle de Levelt, 1989 — Infra : Chapitre 2), et

linguistiques qui se mettent en jeu lors de la construction d’un récit oral en L2 et en L1.

Il est particulierement important et intéressant de prendre en considération le domaine du lexique
dans I’acquisition et I’apprentissage d’une L2, surtout du point de vue de la cohésion narrative.
Comme le dit Sanz Espinar (2002 : 71), la compétence en L2, notamment la compétence
narrative orale, peut étre influencée par la compétence lexicale, notamment I’accés a un lexique
riche. A notre connaissance, cet aspect n’a pas encore été étudié en contexte canadien. Nous
pensons que la présente recherche contribuera a une meilleure compréhension de la maitrise de la
construction d’un récit auprés d’apprenants d’immersion frangaise, mettant en lumiere non
seulement les “éléments’ cognitifs qui se mettent en jeu dans le processus de la distribution du
mateériel linguistique, mais aussi I’impact de certaines différences typologiques entre les langues

(ici ’anglais et le francais) dans la construction narrative.

Comprendre et ‘construire’ de la narration est une compétence fondamentale de la littératie. Les

enfants, dés leur jeune age, commencent a créer des histoires, de la réalité et de la fantaisie,

"«And language development is viewed as a function of maturation of general cognitive abilities, as these combine
with an expanding repertoire of linguistic data and devices.”



alimentant ainsi leur curiosité. Ils commencent a identifier les caractéristiques principales d’un
récit, comme les personnages, les localisations, les évenements et les émotions (les réponses
internes), etc. Selon Karmiloff et Karmiloff-Smith (2001 : 31), les enfants, dés 1’age de 3 ans,
peuvent étre encouragés a raconter des recits leur demandant de décrire ce qui est arrivé a
I’école, de raconter un conte de fée bien connu ou de produire un récit a partir d’une série
d’images, par exemple. Méme si, a ce point-la, les enfants ne connaissent pas encore la structure
interne du récit, ils se rendent déja compte du fait que I’histoire consiste en un début, un

développement et une fin.

Avant de présenter quelques ouvrages qui ont servi de base a nos recherches (cf. Infra : 1.3.),

nous faisons un parcours rapide sur le récit en tant qu’objet d’étude dans la littérature.

Précisons ici que nous allons décrire en de plus amples détails les recherches qui nous semblent
étre particulierement importantes et intéressantes dignes d’étre entreprises dans les chapitres 3 et

4.

1.2. Le récit en tant qu’objet d’étude

Le récit, étant une forme discursive universelle, a fait I’objet d’études dans la perspective de
plusieurs approches. Notamment, Akinci (2002) regroupe dans son étude trois approches

narratives dont les deux dernieres sont particuliérement intéressantes pour la présente recherche.

1) L’approche sémiotique et littéraire ou selon Barthes (1966, Ibid. : 24), il existe deux types
de fonctions de récit : une fonction cardinale et une fonction de moindre importance. Les
sémioticiens cherchent a réaliser une typologie du récit en établissant un schéma canonique a

partir des textes littéraires, sans étre intéressés a la maniére dont un récit est assemblé.



2) L’approche linguistique ou 1’on distingue deux types d’analyse : 1’analyse en sommet et
I’analyse en schéma. Les auteurs se réclamant d’Adam (1991, Ibid. : 25) mettent en évidence une
organisation interne propre au récit et distinguent les parties suivantes (cf. en plus de détails
Infra : 3.6.1.) : orientation, complication, évaluation, résolution et coda. L analyse en schéma est
basée sur la notion de schéma narratif. Dans la structure interne du récit, les éléments sont
hiérarchises, c’est-a-dire que les éléments de bas niveau, soit de moindre importance, sont
enchéassés dans les eléments de haut niveau.

3) L’approche fonctionnaliste-conceptuelle a été développée par Berman et Slobin (1994,
Ibid.), les premiers a analyser I’acquisition par les enfants des formes linguistiques dans des
textes narratifs oraux. Selon cette approche, il existe trois raisons pour lesquelles un enfant ne
possede pas bien des variétés expressives pour construire une narration : cognitive,
communicationnelle et linguistique — nous allons discuter de ces trois raisons en plus de détails

Infra: 3.6.1.

Notre étude se trouve a ’intersection des deux derniéres approches. Notamment, nous avons
réparti les deux corpus (FL2 et FL1) en fonction de I’analyse en schéma (la structure interne du
récit), et nous nous sommes basée sur 1’approche fonctionnaliste-conceptuelle dans notre
analyse, entre autres, afin de mieux cerner les raisons des divergences d’acquisition parmi les

apprenants d’immersion aux trois niveaux, ainsi qu’entre ces apprenants et les francophones.

Dans I’analyse des récits, a part la structure interne du récit selon Adam (I’approche linguistique
— voir plus haut), intervient aussi le recours a la grammaire du récit. En effet, depuis les années
1980, deux traditions ont émergé dans 1’étude des activités narratives (Bamberg et Marchman,

1991 : 278-279). Au sein de la premicére, on étudie I’activité référentielle au moyen de 1’analyse
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linguistique des textes oraux, notamment 1) la fagon dont la référence aux états plutot qu’aux
événements contribue de fagon différente a ’avancement de 1’action dans le récit, et 2) la facon
dont les séquences temporelles des événements sont constituées par des moyens linguistiques.
Selon cette tradition, les chercheurs étudient aussi la compétence a introduire et a suivre la trace
des personnages principaux (et des antagonistes), ainsi que la facon dont les narrateurs
segmentent le flot temporel des événements. Pour ce qui est de la seconde tradition, elle ne
s’intéresse pas aux moyens linguistiques utilisés pour relier les propositions a des fins de
cohésion discursive, mais elle fournit plut6t une analyse de la facon dont les schémas narratifs et
les structures mentales sont construits dans le processus de compréhension d’une histoire. Elle
présente 1’intérét particulier de mettre au jour les moyens qui modifient la compréhension du
texte entier lorsque des composantes narratives sont retirées du texte ou sont réarrangées. Selon
cette tradition, raconter une histoire est une activité de performance basée sur la
conceptualisation de la structure hiérarchique du récit (Nezworski, Stein et Trabasso, 1982;
Trabasso et Nickels, 1992). Notre étude s’inscrit donc dans la premiere tradition, étant donné que
notre intérét porte sur les moyens linguistiques contribuant a la cohésion narrative des textes
oraux, menée dans une perspective fonctionnaliste, avec I’intégration des concepts du modele de

la production du langage et de la grammaire cognitive dans notre analyse (cf. Infra : Chapitre 2).

1.3. Travaux antérieurs

Considérons de plus prés les études se réclamant de la premiére tradition (voir ci-dessus) qui se
concentrent sur I’'usage des moyens linguistiques pour 1’organisation discursive. Comme il a été
démontré dans de nombreuses recherches concernant les compétences narratives des enfants

dans des taches variées (conversations, récits, explication des jeux, etc.), les enfants progressent
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méme a un age tardif dans la maniere dont ils organisent la référence aux personnages, a 1’espace
et au temps a travers les énoncés d’un discours (Bamberg, 1985; Hickmann, 1982; Karmiloff-

Smith, 1981; Schneuwly, 1984 — études citées par Hickmann, 1991).

Nous donnons ici un apercu rapide de quelques-unes de ces études ici sans entrer dans des détails
de la terminologie de la référence dans I’organisation narrative. Nous allons élaborer les termes
et I’analyse discursive en fonction de la référence aux personnages et aux événements dans les

chapitres ultérieurs de cette étude.

Pour ce qui est du domaine de la référence aux personnages, 1’étude de Hickmann, Kail et
Roland (1995) porte sur la compétence linguistique de francophones agés de 6, 9 et 11 ans (20
enfants dans chacun des groupes) a maintenir des référents dans des productions orales en
francais dans des situations de connaissance partagée vs. non partagée®. 1l ressort des résultats de
cette étude que les enfants plus agés (9 et 11 ans) produisent plus d’expressions référentielles
renvoyant au garcon (le personnage principal) en situation de connaissance non mutuelle qu’en
situation de connaissance mutuelle. Au-dela de 9 ans, le nombre des pronoms faisant référence

au garcon augmente en situation de connaissance non mutuelle.

Un autre aspect intéressant a mentionner est I’influence du cadre épisodique (structure interne du
récit, consistant d’épisodes successifs) sur I’emploi des pronoms dans les deux situations
analysées. Par exemple d’apres le schéma narratif d’Adam (1991), un récit se répartit en entrée,

situation initiale, complication, développement, résolution, situation finale et chute. Dans la

8 On entend par ‘situation de connaissance partagée (aussi appelée connaissance mutuelle)’ le contexte de la
production orale ou le locuteur et le chercheur regardent le livre ensemble. Par contre, dans la situation de
connaissance non partagée (ou non mutuelle), le chercheur a les yeux bandés et ne voit pas les images du livre.
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situation de connaissance non mutuelle, les plus jeunes enfants emploient des pronoms
coréférentiels le plus souvent au sein des unités épisodiques, puis ce phénoméne diminue (9 ans)
puis disparait (11 ans) avec 1’age. Non seulement la structure interne du récit semble jouer un
réle important dans la distribution des moyens linguistiques référentiels, mais aussi la structure
externe du récit, c’est-a-dire les images du livre. On constate que, a travers ces cadres externes,
des images, des syntagmes nominaux sont utilisés plus freqguemment dans une situation de

connaissance mutuelle que dans le cas oppose.

Pour ce qui est des structures événementielles, c’est-a-dire la référence aux événements d’une
narration, I’étude de Hendriks (2005) met en lumiére la variation translinguistique dans le
domaine de la référence spatiale. Comme cette auteure I’indique, la capacité de référenciation
spatiale varie selon les langues, ce qui veut dire qu’un locuteur adulte va s’ajuster au systeme de
la langue cible, particulierement si cette langue differe considérablement de la langue source.
Pour tester cette hypothése, I’auteure a comparé dans une tache orale des groupes d’informateurs
(adultes ayant pour L1 le chinois, le frangais, I’anglais et 1’allemand; enfants de mémes L1 que
les adultes (agés de 4, 7 et 10 ans); et des Chinois apprenant le francais L2, I’anglais L2 et
I’allemand L2. Il ressort de son étude que 1’introduction de I’information spatiale devient de plus
en plus explicite avec 1’age dans chaque L1. La langue cible semble influencer 1’émergence de
I’information spatiale : elle est la plus élaborée en francais L2, tandis qu’elle est la moins
élaborée en allemand L2. En ce qui concerne le maintien de la référence spatiale, les locuteurs
ont recouru a trois formes pour maintenir I’information spatiale de facon plus ou moins explicite:
des formes complétes (syntagme nominal [SN] introduit par un article défini); des formes

déictiques et anaphoriques (ici, 1a, en bas); et des omissions. En L1, I’on observe 1’augmentation
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nette des formes explicites, surtout apres 1’age de 10 ans. En L2, les formes explicites sont le

plus souvent omises en francais et graduellement moins en allemand puis en anglais.

Avant de présenter les aspects méthodologiques de notre étude, nous donnons un apercu des

caractéristiques du processus d’acquisition d’une L2.

1.4. L’acquisition d’une langue seconde

Selon Klein (1989 : 25), il existe trois facteurs déterminant le processus d’acquisition d’une
langue seconde. En premier lieu, I’apprenant a besoin d’avoir une certaine « propension » -
consciente ou inconsciente — a apprendre la langue. En deuxieme lieu, au-dela de sa volonté
d’apprendre une langue, il doit aussi avoir la disposition cognitive et linguistique. Cela veut dire
que I’apprenant doit disposer de la capacité a comprendre et a produire les énoncés en langue-
cible. En dernier lieu, I’apprenant doit avoir acces a la langue. Comme Klein le précise, bien que
ces trois facteurs soient nécessaires a 1’acquisition d’une langue particuliére, chacun peut se
présenter d’une maniere différente pour différents individus. Par exemple, chez nos locuteurs,
’acquisition du frangais L2 est un processus plutdt inconscient au début (premiére année en
immersion, age de 6 ans), ‘exigée’ par les parents, et il devient de plus en plus conscient au fil
des années grace a des facteurs comme la motivation, le succes académique, etc. En effet, le
processus d’acquisition en milieu éducationnel devient actif lorsque ces facteurs se mettent en
jeu (Ibid.). Pour ce qui est de la capacité cognitive et linguistique de nos locuteurs de L2, selon
les recherches faites en acquisition (cf. Infra : 3.2. et 3.3.), les connaissances des locuteurs de L2
augmentent et se modifient aux différents stades de 1’acquisition, grace a 1’appui conscient ou
inconscient de leurs connaissances en L1 et de I’input en L2. Et finalement, nos locuteurs de L2

se trouvent en situation guidée pour ce qui est de I’acquisition du frangais. Cela veut dire que,
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contrairement a ceux qui vivent en milieu francophone, leur exposition a la langue se restreint au

francais pratiqué dans la salle de classe.

En ce qui a trait au développement des moyens linguistiques en acquisition de L2, Bartning
(1997 : 6-7), afin de comparer des locuteurs avancés de FL2 a des locuteurs natifs, établit les

stades suivants dans le but de définir les traits spécifiques du niveau avanceé :

1. Le stade pré-basique avec une structuration topic/focus (Perdue, 1996, Ibid.)

2. Lavariété de base : s’organise par un ensemble de principes grammaticaux, sémantiques
et pragmatiques (Klein et Perdue, 1997); a un lexique de la L2 contenant des lexémes
surtout des classes lexicales ouvertes; et dans la langue francaise, les locuteurs utilisent
des structures de phrases avec I’ordre canonique NP —V — (NP2) ou NP1 — Copule —
NP2, Adj.

3. Lavariété avancée — stades post-basiques avec différents stades intermédiaires —
caractérisée par la morphologie flexionnelle, des classes lexicales (ouverte et fermée), la
subordination des énoncés et un éventail plus riche de structures d’énoncés

4. Le niveau quasi-natif : lexique et grammaire en théorie sans fautes, organisation
discursive non native, intuition grammaticale différente de celle des locuteurs natifs

5. La maitrise de la langue cible

Nos locuteurs de FL2 proviennent des variétés post-basiques, notamment de la variété avancée®,

ou les locuteurs se montrent/devraient se montrer capables d’utiliser non seulement des procédes

% Bartning (1997) cite quelques études des programmes d’immersion du Canada (Harley et Swain, 1978; Harley,
1984, 1992) dans la perspective de la variété avancée.
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de base et des procédes généraux afin d’organiser I’information, mais aussi des moyens plus
spécifiques de la L2 pour la production et la structuration du discours avec un certain degré de

cohesion (cf. a ce sujet 1’étude de Chini, 2005).

1.5. Aspects méthodologiques

Nous avons choisi I’analyse de la production orale pour plusieurs raisons dans nos recherches.
En premier lieu, il nous semble que 1’analyse des références discursives concerne
majoritairement la production orale (cf. Supra : 1.3.) et nous permet de mieux cerner le
développement de la compétence grammaticale, lexicale et discursive chez les locuteurs de FL2
de notre corpus. En deuxieme lieu, 1’étude de 1’oral rend aussi possible 1’analyse des discours
spontanés, en particulier des histoires racontées a partir d’un livre d’images. Ces discours non
préparés a I’avance permettent a nos locuteurs d’essayer plusieurs mots avant de trouver le plus
approprié pour leurs discours, tout en gardant ces énumérations (Blanche-Benveniste, 2000). Ces
tentatives répétées peuvent s’avérer trés importantes pour saisir toute nuance possible dans le
discours de nos locuteurs. Cette tache cognitive, a savoir I’acces rapide au lexique durant la
production d’un texte oral, surtout pour ces locuteurs de FL2, peut révéler des implications en ce

qui concerne I’organisation de I’information référentielle dans les récits.

La comparaison des résultats des productions des locuteurs de FL2 aux données des
francophones nous permet de mieux saisir les propriétés des traits linguistiques analysés de ces
premiers. Cette comparaison pourrait mettre a la lumiere les implications du modéle de
planification du discours de Levelt (cf. Infra : 2.2.1.), ainsi que 1’impact que jouent les
différences typologiques entre 1’anglais et le frangais dans la construction du récit chez les

locuteurs de FL2.
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La planification du discours demande un effort cognitif important de la part d’un locuteur natif,
et cet effort cognitif s’avére encore plus intense chez un locuteur apprenant une L2 (Kirchmeyer,
2002 : 15). Comme le dit Klein (1986, 1989), cité par Paprocka-Piotrowska (2008), le locuteur
d’une L2 doit faire face a plusieurs facettes d’une production discursive, dont les connaissances
pragmatiques et linguistiques. Néanmoins, il est a noter que les bilingues démontrent une
supériorité cognitive et métalinguistique par rapport aux monolingues dans de nombreuses taches
concernant la prise de conscience lexicale et syntaxique (cf. les études citées'® par Bialystok,
2001 : 135-141). En outre, la comparaison transversale entre groupes a trois paliers scolaires
nous permet d’observer le développement de la L2 par les éléves d’immersion frangaise. Nous
pensons en effet que la différence de deux ans entre chaque niveau nous permettra d’établir des

traits d’acquisition dans le développement lexical et discursif chez les apprenants de FL2.

1.5.1. Les informateurs

Au niveau de la comparaison transversale, les données orales proviennent de trois échantillons
d’apprenants pour la cohorte des locuteurs de FL2%. I1 s’agit de trois niveaux comprenant
chacun, une trentaine d’apprenants en 3%, 5° et 7° année au niveau élémentaire. L’ enregistrement

des données orales a eu lieu dans trois écoles d’immersion frangaise (programme précoce) en

10 Ben-Zeev, 1977; Bialystok, 1987, 1988; Cummins, 1978; Edwards et Christophersen, 1988; Feldman et Shen,
1971; Galambos et Goldin-Meadow, 1990; Galambos et Hakuta, 1988; lanco-Worrall, 1972; Leopold, 1961;
Ricciardelli, 1992; Yelland, Pollard et Mercuri, 1993

1 Notre recherche a été évaluée et autorisée par le Comité d’éthique de la recherche du District Scolaire (Ie nom du
district doit rester anonyme), ainsi que par le Comité d’éthique concernant la participation de sujets humains a la
recherche de I'Université York a Toronto. Elle respecte les critéres et les principes formulés dans les orientations des
trois conseils canadiens de la recherche et les politiques de I'Université York en matiere d'éthique de recherche. Les
données des participants ont été codées, et le nom des participants pour la cohorte de FL2 restera anonyme.
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Ontario en mai 2016 pour les 3° et 5° années et en mai et décembre 2016 pour la 7¢ année. Ces
données proviennent de situations de connaissance partagée, ¢’est-a-dire une situation
d’enregistrement dans laquelle le livre d’images (cf. Infra : 1.5.2.) a été raconté par un locuteur
devant la chercheure®?. Dans ces écoles en question, le francais est dispensé a raison de 925
heures en 3° année, de 805 heures en 5° année et de 767 heures en 7° année au niveau
élémentaire. Il faut noter ici que I’enseignement des différentes matic¢res change
considérablement a partir de la 4° année. Dans les programmes d’immersion précoce en Ontario,
I’enseignement de toute maticre se fait en frangais de la 1™ a la 3° année- A partir de la 4° année,
on introduit I’enseignement de 1’anglais (300 minutes par semaine) et on commence ’instruction
de certaines matiéres!® comme les mathématiques en anglais (300 minutes par semaine) jusqu’a

la fin des études du niveau élémentaire (8° année).

Avant I’enregistrement des données orales, les locuteurs de FL2 ont rempli un questionnaire
renseignant sur leur age, sexe, des années d’études en immersion, leurs séjours linguistiques et
ils ont aussi fourni des renseignements sur la langue maternelle de leurs parents, la langue parlée

chez eux, ainsi que la langue la plus utilisée pour la lecture et I’écriture respectivement.

121 es chercheurs en acquisition de langue recourent souvent a des récits sollicités dans des conditions contrdlées.
Comme le dit Noyau (2002 : 5) : « ...la production dans des conditions contrélées est une condition nécessaire
pour une comparabilité autorisant des conclusions sur les processus de production, et ce, que les comparaisons
portent sur des généralisations intra-groupes, sur des différences significatives inter-groupes, sur des étapes
d’acquisition ou de développement du langage, ou sur les caractéristiques des productions en différentes langues
premiéres. » - pagination de la version électronique.

13 La langue d’instruction de certaines matiéres, comme I’éducation physique, la santé, le drame et la danse peut
varier d’une école & une autre en fonction de la disponibilité des enseignants parlant le frangais. Cependant, au
moins 50% des matiéres doivent étre enseignées en francais de la 4°  la 8° année dans les programmes d’immersion
précoce.
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Dans ce qui suit, nous examinons les résultats des questionnaires sociologiques. Le Tableau 1
précise le nombre de participants a chaque niveau, leur distribution en fonction de leur sexe et

finalement les années d’études en immersion.

Tableau 1 : Profils sociologiques des locuteurs de FL2

3% année 5¢ annee 7¢ année
Nombre total de participants 35 32 28
Nombre de garcons 19 13 7
Nombre de filles 16 19 21
Age moyen 8,4 10,6 12
Années d’études en immersion (en 3 5 7
moyenne)

Ajoutons a ce tableau que, pour ce qui est des années d’études en immersion, deux locuteurs en
5¢ année apprennent le francais depuis 6 ans et 5,5 ans respectivement. En 7° année, un locuteur a
commencé le programme d’immersion en 2¢ année, donc il apprend le francais depuis 6 ans et un

autre depuis 8 ans.

Pour ce qui est des séjours linguistiques, un locuteur en 5¢ année a vécu 7 ans dans un pays
francophone et un locuteur de la 7° année passe 5 semaines au total chaque année dans des
régions francophones. Nous n’avons pas pris en considération des séjours de quelques jours ou

semaines pour le reste de la cohorte.
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La distribution des langues maternelles des parents (voir le Tableau 2 dans 1’Annexe A) montre
la diversité linguistique des sujets du corpus, qui rappelle celle du Canada, notamment le fait que
la plupart des apprenants de certaines régions de 1’Ontario, comme ceux de notre étude, provient
d’une famille biculturelle ou pluriculturelle. Malgré cette diversité de langues en ce qui concerne
la L1 des parents, il est intéressant de préciser que 1’anglais reste la langue d’usage dominante a
la maison (voir le Tableau 3 dans 1’Annexe B). De plus, chez les apprenants les plus agés,

I’anglais est la langue dominante pour la lecture et 1’écriture (voir le Tableau 4, I1bid.).

Afin d’observer et d’écrire la distance entre compétences grammaticale, lexicale et discursive en
FL2 et FL1, nous avons fait le recueil des données d’un groupe témoin de locuteurs FL1, d’age
comparable. Cette comparaison entre ces deux cohortes est nécessaire afin de mettre les résultats
de FL2 dans un contexte plus complet; nous permettant de distinguer entre processus

acquisitionnel de la langue et acquisition de la L2.

Les données des locuteurs de FL1 proviennent du systéeme d’échange informatisé¢ de données
linguistiques CHILDES de MacWhinney (2000). Le corpus de 14 locuteurs a été collecté par
Marie-Thérése LeNormand en France — sans mention de la date et du lieu exact de la collecte de
données. Les locuteurs ont été répartis comme suit — nous avons indiqué 1’age du locuteur entre

parentheéses :
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Tableau 5 : Répartition des locuteurs de FL1 en fonction d’age

Groupe A Groupe B
Kylian (8;01) Marie (11;03)
Sasha (8;10) Pierrik (11;03)
Matthieu (8;11) Michael (11;09)
Chloe (9;03) Alice (11;11)
Noah (9;04) Maxime (12;05)
Meven (9;05) Hugo (12;11)
Maelween (9;07)
Maurine (9;10)
Age moyen : 8,7 Age moyen : 11,4

Ainsi, le groupe A comprend 8 locuteurs (6 filles et 2 garcons), avec un age moyen de 8,7 ans.
Ce moyen est donc proche de 1’age moyen des locuteurs de FL2 en 3° année (8,4). Le groupe B
se compose de 6 locuteurs (3 filles et 3 gargons), avec un age moyen de 11,4 ans. Cet &ge moyen
se trouve entre 1’age moyen des locuteurs en 5° année (10,6) et celui des locuteurs en 7° année

(12) pour les données en FL2.

En ce qui concerne la situation de communication dans laquelle les récits oraux de FL1 ont été
enregistrés, nous n’en avons pas connaissance. Cependant, certaines transcriptions, comme tu
peux tourner les pages si tu veux ou tourne la page pour confirmer sa pensée, nous laissent
croire que, pour les enregistrements, la chercheure et les participants regardaient le livre

d’images (cf. Supra : 1.3.2) ensemble.

1.5.2. Le corpus

Au niveau de la comparaison transversale, la collecte des données a été effectuée selon les

mémes critéres et protocole que ceux utilisés dans nos recherches antérieures (Kukoda, 2010)
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permettant ainsi des conclusions plus vastes en temps réel et permettant d’établir les bases

d’études évolutives ultérieures.

Nous avons adopte la démarche suivante lors de la collecte de données des locuteurs de FL2 :
Outre le questionnaire sociologique mentionné dans la partie précédente, nous avons recueilli un
échantillon de récits oraux racontés par les apprenants dans une situation de connaissance
partagée a partir du livre d’images, One frog too many, (Mayer et Mayer, 1975)**. Ce livre
(faisant partie d’une série de livres d’images) comprend 24 images et raconte les aventures d’un
garcon et de ses amis (cf. ’Annexe D — un résumé bref de I’histoire est présenté dans le chapitre
3). Les échantillons ont été enregistrés et transcrits selon le protocole de transcription utilisé par

Kirchmeyer (2002) — cf. I’Annexe C pour les transcriptions.

Nous avons choisi la tche de créer des narrations de type monologal a partir du livre non
scriptualisé mentionné ci-dessus pour plusieurs raisons. En premier lieu, les séries d’images dans
les recherches en acquisition sont considérés comme un moyen fiable afin d’examiner les
compétences des enfants du point de vue linguistique et cognitif (Bornens, 1990). L’enfant a
besoin de sélectionner et d’arranger des événements verbalisés pour que son interlocuteur puisse
comprendre le flot d’événements. En second lieu, cette tache orale nous a permis de travailler
avec des données plus comparables sur le plan de la comparaison L1/L2. Pour le corpus des
locuteurs de FL1, provenant du systéme CHILDES, il s’agit du premier livre de la série Frog par

Mayer (cf. I’histoire abrégée dans 1’Annexe E). Comme les corpus pour les cohortes L2 et L1

141 une des formes les plus populaires de I’étude de I’organisation narrative est la séquence d’images, qui remonte a
1925 ou Margairaz et Piaget (Bornens, 1990 : 190) utilisaient des images d’une histoire (en illustrant son début et sa
fin) que les enfants de 4 a 12 ans devaient raconter.
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font partie de la méme série, ils mettent en jeu le personnage principal, le garcon, et présentent
des événements sous la forme d’une séquence d’images. En troisiéme lieu, le corpus FL2 a
également permis aux apprenants d’immersion de produire certaines formes (la référence aux

personnages, au mouvement et a I’espace) dans la production orale.

1.5.3. Hypothéses — comparaison transversale et comparaison L1/L2

Nous avancons les hypotheses suivantes en ce qui concerne la référence aux personnages et aux

événements :

Pour ce qui est de la référence aux personnages, en nous inspirant d’auteurs comme AKinci,
2002; Bartning, 1997; Chini, 2005; Jisa, 2004; Hickmann, 1991, 2004; Hickmann et al., 1995;
Kail et Hickmann, 1992; Lenart et Perdue, 2004; Verhoeven et Stromqvist, 2001; et

Wigglesworth, 1990 :

- au niveau de la comparaison transversale, les personnages principaux (et les
personnages secondaires) seront introduits par le biais d’un syntagme nominal indéfini surtout au
dernier stade (7° année) en FL2. L’éventail des formes atteindra un taux progressivement plus
élevé de la 3° a la 7° année pour ce qui est du maintien des personnages principaux (et des

personnages secondaires) en FL2;

- au niveau de la comparaison L1/L2, les groupes des apprenants de FL2 ne maitriseront
pas aussi bien I’introduction des référents et ils utiliseront également moins de formes pour le
maintien des personnages principaux et (les personnages secondaires) que les groupes

équivalents en FL1.
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Pour ce qui est de la référence aux événements (traitement des proces et de la localisation), en
suivant des auteurs comme Becker et Carroll, 1997; Borillo, 1998; Cadierno, 2004; Hickman,
Moignet et Roland, 1998; Hickmann, Hendriks, Harr et Bonnet, 2018; Noyau, de Lorenzo,
Kihlstedt, Paprocka, Sanz Espinar et Schneider, 2002; Noyau et Paprocka, 2000; Sanz Espinar,
2002; Vandeloise, 1986; von Stutterheim et Klein, 1989; et von Stutterheim, Nuse et Murcia

Serra, 2002, nous nous attendons a ce que :

- au niveau de la comparaison transversale, la granularité sémique'® soit plus faible au
premier stade avec des catégories larges devenant plus étroites en 7° année; et que la mention des
nouvelles localisations devienne de plus en plus explicite (avec des traits sémantiques variés) du
récit de la 3° a celui de la 7° année dans les données de FL2. Les nouvelles localisations seront
introduites par le biais de I’article défini au premier stade de I’acquisition, puis progressivement

par le biais de I’article indéfini en 5° et 7° année;

- au niveau de la comparaison L1/L2, la granularité sémique soit moins nuancée a chaque
niveau en FL2 que dans les groupes équivalents en FL1, c’est-a-dire que méme a un stade
avancé, les apprenants emploient des formes moins spécifiques que les apprenants de FL1, voire
des proces sémiquement moins chargés; et que les localisations soient indiquées moins
explicitement a chaque niveau de la cohorte en FL2 qu’aux niveaux respectifs de cohorte en FL1

avec un taux moins élevé de formes ayant des traits sémantiques variés. Il n’y aura pas de

15 Cest le degré auquel un macro-proces est segmenté en micro-procés (cf. Infra : 2.4.1.2.1.)
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différence majeure en ce qui concerne 1’usage de 1’article défini/indéfini devant les localisations

(nouvelles et anciennes) dans les deux cohortes.

1.5.4. Analyse de données

Afin de prélever des données concernant la référence aux personnages et aux événements, nous
avons d’abord segmenté les récits oraux en énonces. Nous voulons préciser ici que cette
segmentation était seulement possible avec les données de FL2, étant donné que les productions
de FL1 provenant du syst¢tme CHILDES n’indiquent pas de segmentation nette des énoncés.
Cette étape nous a permis de procéder a une analyse micro-sémantique de la production orale en
FL2. Pour ce qui est de la référence aux personnages (chapitre 3), nous avons réparti les
personnages principaux (et les personnages secondaires) en fonction du mouvement référentiel,
en indiquant les moyens linguistiques par lesquels ce mouvement est exprimé. Quant a la
référence aux événements (chapitre 4), nous avons d’abord examiné I’occurrence des verbes
nucléaires, puis nous avons analyseé la granularité sémique des proces dans les énoncés déja
établis. Par la suite, en adoptant la catégorisation de Sanz Espinar (2002) pour les procés
(spatialité vs. sans trait de spatialité), nous avons réparti les procés en fonction de leurs traits
sémantiques (spatialité — mouvement, spatialité — localisation, non-spatialité). Cette analyse nous
a aussi permis d’envisager la mention d’un fond dans ces constructions (ex.: aller vers, partir de,

etc.).

Pour ce qui a trait aux outils d’analyse, concernant la référence aux personnages, nous avons
procedé manuellement (voir I’explication au début du chapitre 3), puis nous avons réparti les
données dans des tableaux Excel afin de pouvoir identifier des tendances en ce qui concerne

I’'usage des moyens linguistiques pour le mouvement référentiel des personnages. Ces tableaux
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Excel nous ont permis de faire une analyse quantitative des données par le comptage du nombre
d’occurrences des différents éléments (ex. : formes linguistiques en focus vs. topic) dans des
plages de cellules. Pour ce qui est de la référence aux événements, nous avons encodé les récits
des deux cohortes, et par la suite nous avons analysé les données en utilisant le concordancier
MonoConc Pro 2.2. Ceci nous a permis d’envisager aisément toutes les occurrences des proces
dans leur ensemble sur les plans qualitatifs et quantitatifs par générer des listes de fréquence
automatique des élements recherchés en fonction de leurs traits sémantiques identifiés de codes
(ex. : procés de mouvement, procés d’action, etc.). Pour mener des analyses statistiques, nous
avons utilisé des tests du chi-carré qui sont considérés comme le premier palier d’analyse en
sciences appliquées, notamment en psycholinguistique. Ils servent a déterminer s’il existe une
différence significative entre les fréquences envisagées (résultats attendus théoriqguement) et les
fréguences observées (résultats obtenus) selon certaines hypothéses. Aprés avoir calculé les
fréquences envisagées pour un aspect donné dans notre analyse (ex. : 1’'usage des formes en T et
F a travers les cinq groupes d’age), nous les avons comparées aux fréquences obtenues afin de
voir la divergence entre ces deux types de fréquences. Par la suite, nous avons consulté le tableau
des valeurs critiques du chi-carré avec la valeur calculée du chi-carré (d’un aspect donné) et le
nombre approprié de degreé de liberté. Dans ce tableau, la valeur du chi-carré est établie au
niveau de signification de 0.05 en sciences appliquées. Si la valeur calculée du chi-carré est
inférieure a la valeur tabulée, elle est dite significative. En d’autres termes, 1’écart entre les
fréguences envisagées et les fréquences observées ne peut étre attribué au hasard de
I’échantillonnage, et 1’écart est donc jugé significatif (I’hypothése nulle est rejetée). Dans le cas

contraire ou la probabilité associée a la valeur calculée du chi-carré est supérieure a la valeur
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tabulée, I’hypothése nulle est acceptée. Et 1’écart est donc jugé non significatif et attribuable aux

fluctuations de 1’échantillonnage.
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Chapitre 2 : Cadres théoriques

"Natural logic says that talking is
merely an incidental process concerned strictly
with communication, not with formulation of ideas.
Talking, or the use of language, is supposed only to
“express” what is essentially already formulated
nonlinguistically."™® - Whorf

2.1. Introduction

Notre analyse suit plusieurs cadres théoriques qui relévent de plusieurs champs de recherches
déja explores dans les études mentionnées ci-dessous — dans les domaines comme les modéles de
la production du discours (Levelt, 1989; de Bot, 1992); la grammaire cognitive (GC),
(Langacker, 2000, 2008); la sémantique cognitive (Talmy, 2000); I’analyse de la référenciation
dans le discours (Hickmann, 2000; Klein et von Stutterheim, 2006; von Stutterheim et Klein,
1989); les études acquisitionnelles portant sur I’acquisition de la L1 (Berman et Slobin, 1994;
GoOmez Vicente, 2012; Hendriks, 2005; Hickmann, 1991; Hickmann et al., 1995; Kail et
Hickmann, 1992; Lenart et Perdue, 2004; Wigglesworth, 1990); les études acquisitionnelles
portant sur I’acquisition de la L2 (G6mez Vicente, 2012; Hendriks, 2005; Lenart et Perdue,
2004; Noyau, 2005, 2008; Noyau et Paprocka, 2000; Paprocka-Piotrowska, 1998; Sanz Espinar,

2002; von Stutterheim et al., 2002; et Viberg, 2002).

Dans ce qui suit, nous donnons un apercgu de la production du discours, suivie de la production

narrative selon les deux perspectives, fonctionnaliste et cognitive, qui ont servi de cadres a notre

16 Citation par Whorf (1956 : 207).
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étude. Nous définissons également certains termes afin de bien situer notre étude et justifier les

chapitres ultérieurs.

2.2. La production du discours — de ’intention a I’articulation du message

La langue parlée est une activité langagiére tres complexe, qui, au-dela des fonctions biologiques
des organes adaptés a la fonction de communication, résulte d’un réseautage trés complexe
d’adaptations incessantes et d’ajustements constants dans le cerveau et le systeme nerveux
(Sapir, 1949). En fait, Levelt (1989) explique cette complexité par le besoin pour le locuteur, afin
d’arriver a son but communicatif, de planifier son message, c’est-a-dire que de récupérer des
informations et ses connaissances dans sa mémoire, puis de les organiser en fonction du but de la
communication et du théme du discours. Cette planification joue un réle important dans

1’¢laboration de la production verbale.

Vue la complexité du processus de production, Levelt (1982, cité par Hendriks, 2005 : 3)
propose d’utiliser des tiches verbales complexes comme outils d’analyse pour I’étude de la
langue. De telles taches, comme de raconter une histoire, permettent au chercheur d’observer le

processus de la production de la langue.

Du point de vue de la production narrative (par exemple raconter I’histoire d’une série d’images
comme c’est le cas dans notre recherche), le locuteur doit constamment faire face a des défis : il
a besoin de choisir des événements et de les arranger dans un ordre temporel, il doit décider
comment faire référence a chacun des personnages afin que son interlocuteur puisse suivre le flot
d’événements et il a aussi besoin de s’assurer d’une cohésion linguistique au niveau de la

microstructure et d’une cohésion thématique au niveau de la macrostructure de son discours.
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Raconter une histoire d’aprés une série d’images est une tache exigeante sur le plan cognitif,
étant donne que les enfants ont besoin de transformer des séquences visuelles qui sont statiques
du point de vue spatial en une production verbale dynamique sur le plan temporel (Berman et
Slobin, 1994 : 41-42 — étude basée sur des récits oraux racontés en L1). Selon Hendriks (2005),
méme les locuteurs natifs ont de temps en temps des soucis avec les composants du processus
langagier (cf. le modele de Levelt ci-dessous), il n’est donc pas surprenant que les locuteurs de

L2 aient a faire face a tels soucis.

Construire un texte cohérent en L2 s’avere une tache encore plus difficile sur le plan cognitif.
Méme a un niveau avancé, les locuteurs ont besoin d’acquérir au-dela des structures
grammaticales les principes spécifiques a la L2 qui gouvernent 1’organisation de 1’information
dans un texte narratif (Carroll et von Stutterheim, 1993, 1997; Lambert, 1997 — cités par Perdue
et Gaonah’h, 2000 : 239-240). De plus, les compétences textuelles établies en L1 sont difficiles a
transférer en L2, étant donné que les activités du langage en L2 sont contraintes par les efforts
cognitifs requis par les processus de traitement de la production du discours (Gaonac’h, 1990 —

Ibid.).

Dans notre étude, consacrée a la production orale, nous nous interrogeons, en prenant en
considération a la fois les plans communicatif et cognitif de la construction narrative, sur certains
facteurs ayant une incidence sur I’usage des moyens linguistiques et discursifs auxquels nos
locuteurs de FL2 recourent. Notamment, la question que nous nous posons est de savoir si hous
pouvons établir un lien entre la situation de communication dans laquelle notre étude a été
effectuée (notamment la connaissance partagée du récit entre locuteur et chercheure) et le

processus de planification du discours, notamment les liens établis entre conceptualisation et
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formulation (cf. le modéle de Levelt ci-dessous), dans les domaines de la référence aux
personnages et aux événements. En outre, nous nous interrogeons sur les processus du
développement de la production narrative aux trois paliers des classes d’immersion, ¢’est-a-dire

les traits acquisitionnels que nous pouvons établir entre ces niveaux.

Afin de pouvoir répondre a ces questions, nous partons du modéle de la production langagiere de
Levelt (1989) qui a été réalisé pour représenter la production de la langue maternelle, mais qui

est souvent utilisé dans les études traitant de 1’acquisition des L2.

D’apres Levelt, le module consiste en trois phases : la conceptualisation, la formulation et
I’articulation. L’opération de la conceptualisation se compose d’activités mentales ou le locuteur
lie les connaissances encyclopédiques a la situation actuelle du discours. 1l récupére donc dans sa
mémoire toute connaissance, personnelle ou non qui peut s’avérer importante pour I’échange
d’informations avec un interlocuteur dans un discours. Le locuteur a, par la suite, recours aux
connaissances en fonction de la situation du discours et de 1’intention communicative dans le but
d’atteindre la linéarité de 1’échange de paroles. Ces étapes font partie de la macro-planification
du message préverbal. Apres que le locuteur a linéarisé 1’information et a formaté le message en
propositions, il en fait I’encodage grammatical et phonologique, ceci constituant la micro-
planification du message préverbal. L’étape de I’encodage grammatical comprend initialement le
choix des éléments lexicaux. Par la suite, le locuteur place les éléments lexicaux en ordre par le
biais des procédures syntaxiques. De cet encodage grammatical résulte I’encodage phonologique

qui est la représentation du discours interne, qui sera articulé lors du discours externe.

Le modeéle de Levelt est représenté par le schéma suivant :
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Figure 1 : Le modele de la production langagiére de Levelt!’ (1989)

2 Conceptualisateur 1  Modéle du discours

Connaissance de la situation
Connaissance encyclopédique

Elaboration du message

F Y

Discours segmenté

Controle

Message préverbal
Représentation sémantique/pragmatique

Y

Systéme de
compréhension

du discours

Lexique

3 Formulateur

Lemmas
Formes

Encodage grammatical
v t
Encodage phonologique

et phonétique

i T
Plan pholnologjque Suite phonétique

Langage interne ‘

4 Articulateur 5 Audition

| Langage interne )

Dans le schéma de Levelt, le conceptualisateur comprend donc la phase de la macro-
planification, ainsi que celle de la micro-planification. C’est-a-dire que, en adoptant ce schéma
pour notre étude, les locuteurs, au niveau de la micro-planification, sélectionneraient les moyens

linguistiques, dans le but de construire une production narrative. Ces moyens comprendraient

1 Dapres Levelt, 1989 : 9.
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donc I’information qui concerne la topicalisation, autrement dit la distribution des énonceés en
topic/focus, le marquage de la nouvelle information vs 1’ancienne et 1’expression du mouvement
référentiel (cf. Infra : 2.4.). Selon de Bot (1992), qui a adapté le modéle de Levelt pour des
locuteurs bilingues, le choix de langue s’effectuerait dans le conceptualisateur, étant donné que
lors de la macro-planification du message préverbal, le locuteur évalue la situation, le but de la
communication et les interlocuteurs. C’est donc a cette étape que le locuteur identifie, en quelque
sorte, la langue dans laquelle les informations seront prononcées. Cependant, les concepts ne
sont pas lexicalisés de la méme maniére dans les diverses langues. Comme 1’indique de Bot
(1992 : 8), pour exprimer la référence spatiale — mentionné par Levelt — I’espagnol a trois
systemes a sa disposition (a proximité; médiane/a distance : aqui/ahi/alli), tandis que 1’anglais
utilise un systeme bipartite (a proximité/a distance : here/there). Donc, de Bot pose que le choix
de langue a lieu au cours de la macro-planification, alors que le codage spécifique a la langue se
produit au cours de la micro-planification, étant donné que ces distinctions spécifiques a la

spatialité doivent étre déja contenues dans le message préverbal.

Etant donné que la planification et la production de I’information requiérent un effort cognitif de
la part du locuteur, particuliérement s’il s’agit d’un locuteur de L2, nous nous interrogeons,
d’une part, au niveau de la comparaison transversale et de la comparaison L1/L2 de cette étude,
sur les implications des contraintes de planification et de production sur les choix de moyens de
référenciation chez nos locuteurs de FL2. N’oublions pas que, pour ce qui est de cette cohorte, il
s’agit de perception partagée dans notre étude ou le locuteur et son intervieweuse regardent les
images du livre ensemble (cf. les études sur I’introduction des référents en 1’absence de
connaissance partagée (Perdue et Gaonac’h, 2000). D’autre part, nous nous interrogeons

¢galement sur I’incidence de la production du discours sur le lexique des procés chez nos
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locuteurs de FL2, surtout du point de vue de la typologie linguistique (cf. Infra : Chapitre 4). Les
locuteurs natifs ont accés plus aisément a des unités lexicales dans leur langue, ils en font un
usage régulier. Par contre, pour les locuteurs de L2, les relations entre la conceptualisation et la
formulation sont flexibles (Sanz Espinar, 2002), laissant apparaitre des formes en L2 influencées
par la structure linguistique en L1, Etant donné que « le traitement des verbes tend & exiger une
charge cognitive supérieure a celui des noms », (Viberg, 2002 : 51), nous cherchons aussi a
savoir si nos locuteurs de FL2 utilisent majoritairement des verbes nucléaires ou des verbes de
base (ex. : prendre, aller, etc. — cf. Tableau 24) — des hyperonymes — qui sont souvent
surgénéralisés en L2 dans le domaine de la référence aux évenements en 1’absence de verbes plus
spécifiques. Notre analyse sur le domaine verbal va aussi nous permettre de voir le réle que
joue/peut jouer la L1 (I’anglais) de nos apprenants d’immersion dans la production langagiére,
considérant les différences en ce qui a trait aux caractéristiques typologiques de 1’anglais et du

francais.

I1 existe donc une gamme d’opérations cognitives qui entrent en jeu lors de la production de la
langue. Avant qu’un message soit externalisé, il doit donc parcourir un long chemin constitué
d’activités mentales. L une de ces activités, I’activité lexicale, est particulierement importante
pour cette étude, le lexique étant la composante par laquelle la formulation du message se met en
jeu. Et la compétence narrative en L2 peut étre tres influencée par la compétence lexicale (Sanz

Espinar, 2002).

18 Pour des formes idiosyncrasiques, voir aussi I’étude de Mougeon, Nadasdi et Rehner (2005) sur les innovations de
certains verbes chez des locuteurs de FL2 dans le contexte canadien.
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Dans les parties qui suivent, nous abordons les deux approches, notamment fonctionnaliste et

cognitive, afin de mettre en lumiére les processus entrant en jeu lors de la production narrative.

2.3. L’ontogenése de la cohésion narrative

L’approche fonctionnaliste — 1’un des courants les plus importants auquel font appel des études
sur I’acquisition des L2 — en s’éloignant du cadre de la phrase®®, s’intéresse plus particuliérement
a I’apprenant, notamment aux moyens linguistiques par lesquels celui-ci exprime certains
concepts. Cette approche intégre 1’aspect pragmatique du fonctionnement du langage en L2.
D’apres Hickmann (2000), toute approche fonctionnelle a besoin de relier deux grandes
fonctions du langage, a savoir une fonction de représentation (le langage est représenté en
contenu propositionnel) et une fonction de communication (le langage étant I’outil de
I’interaction interpersonnelle). Le chercheur, menant son étude dans une perspective
fonctionnaliste, vise a expliquer comment « 1’apprenant maitrise progressivement 1’ organisation
phrastique et la contextualisation de ses énoncés » (Lenart et Perdue, 2004 : 1). Selon cette
perspective, le langage est considéré comme un instrument de communication possédant deux
propriétés, notamment sa plurifonctionnalité et son ancrage dans le contexte d’énonciation. Selon
la premiere propriété, la forme et la fonction interagissent dans toute langue, la forme relevant
des moyens linguistiques et la fonction des réles que la forme remplit dans le discours. Pour le

fonctionnaliste, la question primordiale est donc : quelle est la fonction de telle ou telle forme?

19 1 orientation générativiste, basée sur la théorie chomskyenne, selon laquelle les enfants sont nés avec une
structure inhérente du langage, se concentre sur ’analyse de la langue, notamment la bonne formation des phrases.
Bien que cette théorie cible ’acquisition de la L1, nombreuses sont les études qui ont pour but de décrire la maitrise
progressive des mécanismes linguistiques en L2 dans une perspective chomskyenne, comme 1’é¢tude de Granfeldt
(2004) portant sur I’acquisition du syntagme nominal en FL2 avec le marquage de la définitude.
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La seconde propriété, la dépendance contextuelle du langage, est aussi présente dans la structure

de toute langue, et elle va au-dela de la phrase et concerne les relations qui s’établissent entre les

énoncés et le contexte immédiat?°. La cohésion discursive est, grosso modo, créée par les usages

conjoints des moyens linguistiques grace auxquels les énoncés d’un discours sont liés les uns aux
autres de facons variées, créant ainsi un co-texte nécessaire pour le déroulement du discours

(Hickmann, 1991 : 157).

Retournons a la premiére propriété du langage selon laquelle la forme et la fonction interagissent
dans toutes les langues. Berman et Slobin (1994), dans leur étude translinguistique?, visent a
examiner le développement des relations formes/fonctions dans le domaine de la temporalité et
de I’aspect en sollicitant des récits oraux (basés sur un livre d’images Frog, where are you?)
aupres de locuteurs de groupes d’ages variés (des enfants de 3 a 13 ans et des adultes). Les
chercheurs avancent I’hypothése qu’au fur et & mesure que les enfants développent leurs
compétences discursives, ils comptent moins sur leurs contextes extralinguistiques : les formes
deviennent plus complexes avec des fonctions étendues et les formes déja connues sont utilisées
pour de nouvelles fonctions?2. Citons ici I’exemple de Karmiloff-Smith (1985, cité par Akinci,

2002 : 29) selon qui les formes pronominales sont utilisées dans les récits des jeunes locuteurs en

20 A titre d’illustration, considérons I’exemple de Hickmann (2000 : 86) : les facteurs qui déterminent I’usage des
pronoms réflexifs (Jean s est lavé) sont dépendants de la coréférence au niveau de la phrase. Cependant, seule la
perspective fonctionnaliste peut se rendre compte des usages variés des pronoms non réflexifs (11 I’a lavé) puisqu’ils
dépendent du niveau du discours.

2111 s’agit notamment des L1 : I’anglais, I’hébreu, I’allemand, ’espagnol et le turc.
22 |_a forme peut avoir plusieurs fonctions, et la fonction peut étre réalisée par diverses opérations. Kirchmeyer

(2002) constate par exemple 1’¢élargissement des fonctions de la relative lors du parcours développemental, la
relative autonome apparaissant chez des locuteurs de L2 a un stade avancé.
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tant que formes déictiques de la référence, ainsi que dans ceux des locuteurs plus ageés lors du
maintien des référents dans des propositions successives. Berman et Slobin adoptent une
approche fonctionnaliste-conceptuelle dans leur analyse selon laguelle il existe des facteurs
cognitifs, communicatifs et linguistiques influencant le développement discursif des enfants (cf.
aussi a ce sujet Kern, 1997 : 12-13). En premier lieu, la production d’une narration dépend des
facteurs cognitifs : chaque locuteur a sa propre fagon de présenter des événements, ¢’est-a-dire
qu’il choisit une perspective particuliére et des moyens linguistiques pour les exprimer. Les
catégories fonctionnelles relatives a la perspective et leur expression formelle sont les suivantes :
la thématisation et la focalisation, la distribution des énoncés en trame et arriére-plan, le réle
agent/patient des personnages, des formes référentielles, etc. Plus précisément, le locuteur a
besoin de choisir par exemple quels événements vont faire partie de la structure primaire du
discours (trame) et lesquels font partie de la structure secondaire (arriére-plan). Il doit aussi
choisir lequel des participants va assumer un role d’agent ou de patient. Les récits d’enfants
different de ceux des adultes dans la maniere ou les premiers présentent les événements sous la
méme perspective, en principe ils choisissent la perspective du personnage principal a qui ils
attribuent un réle d’agent privilégié. Selon Karmiloff-Smith (1981, Ibid.), les jeunes enfants (5
ans) choisissent un sujet thématique, le personnage principal. En second lieu, la production du
discours depend aussi des facteurs communicatifs : le locuteur a besoin d’évaluer la situation de
communication et le point de vue de I’interlocuteur lors de 1’échange d’information. Pour les
jeunes enfants, ¢’est une tache plus complexe par rapport aux enfants plus agés et aux adultes, ce
qui explique soit le sur-marquage soit la négligence dans 1’usage de certains ¢léments dans leurs
énoncés. Par exemple, ils ont tendance a introduire les personnages par le biais de la

pronominalisation en début de discours sans obeir aux contraintes linguistiques (ex. : 1’'usage des
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formes indéfinies pour la mention de la nouvelle information — Ibid. : 13). En troisieme lieu, la
production de la narration dépend aussi des facteurs linguistiques. En les comparant aux plus
agés et aux adultes, les jeunes enfants n’ont pas encore acquis toutes les formes nécessaires et/ou
automatisé les fonctions que ces formes remplissent. Ils les acquiérent au fil du temps, en allant
d’une organisation linéaire simple d’évenements vers une organisation thématique et

hiérarchique d’événements dans le discours.

Selon I’approche fonctionnaliste, le récit se définit comme un événement complexe impliquant
des personnages centraux, divisé par le locuteur en sous-événements occupant chacun un
intervalle temporel borné et se suivant dans un ordre chronologique en 1’occurrence (Levelt et
Perdue, 2004). A titre d’exemple, nous pourrions mentionner 1’étude de Fivush et Slackman
(1986) qui a pour objectif d’analyser le développement de la représentation des événements de la
routine quotidienne a I’école chez des enfants agés de 3 a 8 ans. Il ressort de cette étude que les
jeunes enfants organisent leurs récits selon un certain ordre hiérarchique dans leur langue
maternelle (I’anglais). Les activités quotidiennes sont racontées dans un cadre spatio-temporel,
chacune englobant une suite d’actions possibles faisant partie d’une activité particuliere. Les
auteures constatent que, avec 1’age, le nombre d’actions mentionnées au sein d’une activité

augmente.

Hickmann (2000) caractérise donc I’ontogenése de la cohésion discursive par le développement
graduel d’un répertoire linguistique qui s’avére nécessaire au développement de la capacité pour
ancrer un discours au sein d’un autre. En gros, aux étapes initiales de 1’acquisition (Ibid.), les
récits d’enfants (en L1) sont caractérisés par la mention des référents perceptibles (entités

présentes et événements en train de se dérouler, etc.). Puis, I’enfant commence a parler de
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séquences d’événements familiers au passé. A ces étapes, il se fonde toujours sur le contexte
extralinguistique et il n’est donc pas capable d’organiser son récit au niveau intradiscursif : ses
paroles ne permettent pas d’identifier les actants, d’ordonner et relier les événements et de les
localiser sur les plans temporel et spatial. Au fur et a mesure que I’enfant s’approprie de la
cohesion textuelle, il commence a faire appel a de nouveaux procédés et/ou de nouvelles
fonctions des procédés déja utilisés — ceci continue a évoluer pendant les étapes ultérieures du
développement, permettant a I’enfant de décontextualiser la communication et ainsi de créer son
propre contexte. Cette capacité, selon Hickmann, fait partie essentielle de ce que tout enfant a
besoin d’acquérir afin de devenir un locuteur natif « compétent », et cette capacité pourrait avoir

des conséquences non seulement sur ses compétences communicatives, mais aussi cognitives.

L’approche cognitive est fortement liée a 1’approche fonctionnaliste dans le sens ou les deux se
concentrent sur la cohésion de la production narrative, c’est-a-dire que les parties intégrales d’un
texte narratif (oral et écrit) sont considérées comme pertinentes les unes par rapport aux autres.
Pour les fonctionnalistes, cette cohésion se traduit par exemple par ['usage des moyens
linguistiques pour ancrer le récit dans le temps et I’espace, ainsi que pour faire suivre le récit par
les personnages principaux (voir Chapitre 3 pour plus de détails). Pour les cognitivistes, le récit
n’est pas considéré tout simplement comme 1’assemblage des parties cohésives au sein d’un
récit, mais aussi comme un tout dont les éléments ont été assemblés grace a la conscience et la
conceptualisation individuelles. Cet aspect cognitif du développement de I’enfant est étroitement

lié a I’acquisition de la langue chez les fonctionnalistes.
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Nous nous intéressons a ces deux facettes de la production narrative dans notre étude, a savoir la
maitrise et le développement de 1’usage des moyens linguistiques et le développement des

compétences cognitives, qui, ensemble, contribuent a la construction de la cohésion narrative.

2.4. Vers un modeéle de la structuration discursive

Le récit, selon la perspective fonctionnaliste, se définit donc comme une constellation d’un
événement singulier situé dans le temps et 1’espace, subdivisé en sous-événements reliés les uns
aux autres particulierement sur le plan temporel, ce qui explique 1’ordre chronologique des
événements, mais aussi sur le plan spatial ou causal (soit Gesamtvorstellung d’aprés Klein et von
Stutterheim, 2006). Les énonceés qui constituent le récit répondent dans leur totalité a une
question sous-jacente globale, la Quaestio : What happened (to you) at this time at this place? —
Qu’est-ce qui (t”) est arrivé a ce moment-la et a cet endroit-1a? (notre traduction, Ibid. : 6). Le
locuteur, en répondant a la Quaestio, va avoir une certaine liberté en ce qui concerne la sélection
des sous-événements, ainsi que la maniere dont il souhaite les organiser. Cependant, comme le
précisent Klein et von Stutterheim, chaque récit doit obéir a une structure événementielle, ¢’est-
a-dire a un ensemble d’événements interrelies temporellement, ceci étant la propriété principale
d’un récit. En outre, un récit bien développé, selon Berman et Slobin (1994 : 13), consiste non
seulement en une chaine linéaire d’événements successifs dans un cadre spatio-temporel, mais

ces événements doivent étre empaquetés dans des constructions hiérarchiques. En d’autres
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termes, des événements de moindre importance sont enchasseés dans des événements de haute

importance?® ou leur sont subordonnés.

En effet, la maniére d’organiser les événements est 1’une des contraintes qui doit se mettre en
place lors de la production narrative. Selon le modéle de la Quaestio, cadre analytique du
discours formulé par Klein et von Stutterheim, la structure de tout texte est soumise a des
contraintes, a savoir des contraintes globales et locales, par la nature de la question (implicite ou
explicite) — la Quaestio — du texte. Les contraintes globales s’appliquent a la macro-structure du
texte, & savoir la structure centrale du texte. Sur le plan global, deux principes d’organisation se
mettent en jeu (Hickmann, 2000) : d’une part, sur le plan global, le locuteur a besoin de
marquer les plans du discours en linéarisant I’information en fonction de structures
discursives. Selon ce principe, la Quaestio — la question centrale du discours — impose des
contraintes sur la macro-structure du récit comme la linéarisation de I’information et la
répartition des énoncés en trame et en arriére-plan. Les énoncés de la trame, provenant de la
structure primaire du discours, répondent directement a la Quaestio et se répartissent en fonction

d’une structure topic/focus a I’intérieur de la structure narrative. D’un autre coté, I’arriére-plan

2 Dans ce contexte, nous pourrons mentionner 1’étude de Bamberg et Marchman (1991 : 277-279) qui distingue
deux processus dans 1’acte de raconter une histoire : 1’activité référentielle et I’activité discursive. La premiére est
celle ou les récits semblent étre ordonnées selon un axe horizontal sur lequel les événements se déroulent. Ici, les
unités linguistiques et les propositions représentent une séquence d’événements. Et ces unités, selon I’activité
discursive, sont également ordonnées sous la forme d’un ordre hiérarchique intrinseque établi par le théme global.
Selon I’approche fonctionnelle-conceptuelle de Berman et Slobin (1994), la forme et la fonction interagissent dans
le développement de la capacité de raconter des événements. La forme reléve des moyens linguistiques (morphémes
grammaticaux, constructions syntaxiques, etc.), alors que la fonction fait référence aux réles de la forme dans le
discours afin qu’il devienne cohésif et cohérent a tout niveau (p. 4).
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représente la structure secondaire du discours et présente des événements descriptifs?.
L’opposition trame/arriére-plan et celle topic/focus relévent de la perspective (Berman et Slobin,
1994) que le locuteur choisit lors de la production du discours. Il décide sous quelle perspective
présenter un événement. Le topic (T) représente 1’information dont il est question, et
I’information qui est déja donnée dans la Quaestio, tandis que le focus (F) concerne la
spécification d’un événement (Klein et von Stutterheim, 2006) — voir un exemple Infra : 2.4.1.1.
D’autre part, pour ce qui est du niveau local — niveau des propositions, ¢’est-a-dire la
microstructure du récit —, la Quaestio impose deux contraintes, la premiére étant le mouvement
référentiel. Comme I’affirment von Stutterheim et Klein (1989), un texte cohérent doit impliquer
un mouvement référentiel (introduction, maintien, réintroduction et changement de référents)
au sein de différents domaines sémantiques, comme les personnes (et les objets), les lieux, les
prédicats, le temps et la modalité. Une seconde contrainte que la Quaestio impose sur la
microstructure du récit est la représentation réeférentielle. Notamment, ce mouvement
référentiel se manifeste par divers moyens linguistiques dans la microstructure. Par exemple, le
marquage pour le mouvement référentiel peut se faire par des procédés comme 1’emploi des
déterminants définis et indéfinis ou des déterminants démonstratifs, etc. Donc, selon Lenart et
Perdue (2004 : 3), « pour que I’auditeur puisse comprendre un récit, le narrateur doit signaler qui

fait quoi et quand, dire s’il s’agit d’un ou de plusieurs personnages principaux, établir des

24 Nous ne nous concentrons pas dans cette étude sur I’opposition trame/arriére, mais voici des résultats de quelques
études en acquisition de L2 : Les recherches de Kirchmeyer (2002) et d’Akinci (2002) montrent que les apprenants
plus avancés sont capables de s’affranchir d’une structuration limitée & la trame événementielle et utilisent des
moyens linguistiques leur permettant de s’éloigner de la trame et d’y retourner, comme le font les locuteurs natifs,
tandis que les apprenants a un stade précoce de 1’acquisition suivent strictement les événements étape par étape et ne
donnent presque jamais d’information secondaire dans leurs récits. Notre étude précédente (Kukoda, 2010) a révélé
que les apprenants de la 7¢ année (nous avons analysé les mémes niveaux que dans cette étude) sont les plus
capables d’ajouter de I’information secondaire a leurs récits.
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chaines anaphoriques, signaler des changements de personnage principal et signaler aussi le

statut du personnage principal par rapport a I’action en question (agent, patient, etc.) ».

2.4.1. Les domaines sémantiques de la cohésion discursive

Le mouvement référentiel s’effectue donc dans différents domaines référentiels parmi lesquels
Klein et von Stutterheim (2006 : 17) distinguent les suivants : les intervalles temporels ou les
temps, les places, les participants, les prédicats de types variés et la modalité. Selon ces auteurs,
un locuteur intégre 1’information de ces domaines au sein d’un énoncé, bien que tous ces
domaines ne soient pas nécessairement représentés dans chagque énoncé. Par conséquent, un récit
peut étre organisé, par exemple, principalement dans le domaine du temps, tout en impliquant
aussi d’autres domaines de référence dans ses énoncés, a savoir les participants, les places et les
prédicats. Nous nous concentrons sur ces trois domaines référentiels dans cette étude, notamment
(en changeant un peu les termes utilisés par Klein et von Stutterheim) les personnages (Chapitre

3) et les événements prenant place a des localisations (Chapitre 4).

2.4.1.1. La référence aux personnages

En ce qui a trait a la représentation du domaine référentiel des personnages, la Quaestio impose
donc des contraintes. De fait, il s’agit du niveau microstructurel du récit ou s’effectue le
mouvement référentiel qui releve donc de 1’analyse intra-, et inter-énoncés de la structure
narrative. Il s’agit 1a du marquage du statut de I’information ou autrement dit de la représentation

référentielle.

Les événements d’un récit sont ancrés dans I’espace et le temps, soit dans un cadre spatio-

temporel, comme mentionné ci-haut. En effet, comme le précise Bamberg (1987), pour la
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création d’un texte cohérent, il existe trois moyens pour cheminer dans un récit, en d’autres
termes trois points d’ancrage. L un de ces moyens est d’ancrer les personnages du récit dans ce
cadre spatio-temporel (espace et temps étant les deux autres points d’ancrage dans le discours) :
tous les énoncés du récit sont en lien avec les états internes et externes des personnages, a savoir
leurs actions, leurs émotions et intentions, leurs localisations, etc. 1l faut donc identifier les
personnages (humains et/ou non humains) dés le début de I’histoire. Le systeme référentiel pour
ce qui est des personnages comprend des moyens linguistiques utilisés explicitement dans le récit
pour permettre d’identifier et de suivre les personnages principaux et les personnages
secondaires, autrement dit les maintenir et/ou les reintroduire tout au long de I’histoire. Cette
tache devient particulierement importante lorsque les personnages sont multiples dans le récit, ou

lorsque deux interlocuteurs ne partagent pas la connaissance mutuelle d’une histoire.

Dans ce dernier cas, le locuteur qui raconte une histoire aura besoin d’analyser la situation de
communication en recourant a ses connaissances procédurales (Levelt, 1989) afin de savoir de
quels moyens linguistiques il a besoin pour faire comprendre et suivre le flot d’information
pendant la conversation avec son interlocuteur. La Quaestio d’un récit impose des contraintes
spécifiques en ce qui concerne 1’introduction du personnage et son maintien. En ce qui concerne
les événements d’un récit présentés dans un cadre spatio-temporel, on fait référence en général a
un personnage particulier, le narrateur ou un groupe de personnes, notamment les personnages
principaux de I’histoire (von Stutterheim et Klein, 1989 : 51). En ce qui concerne le mouvement
référentiel, on en distingue différents types, a savoir I’introduction, le maintien, la réintroduction
et le changement de référents. Un énoncé d’un récit comprend donc de I’information sur les

domaines sémantiques. Le mouvement référentiel, comme le précisent Klein et von Stutterheim
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(2006 : 20), va d’une proposition a une autre, chaque proposition étant une toile d’informations

complexe.

Le premier type du mouvement référentiel est I’introduction. L’introduction des référents dans
un récit (aussi appelé entités comme les personnages principaux et les personnages secondaires,
et les objets) indique leur premiere mention explicite dans le texte. Cette introduction peut étre
marquée de différentes maniéres en francais. Par exemple, les référents peuvent étre introduits
par un nom propre pour des entités animées (ex. : Pierre) ou un substantif précédé d’un article ou
d’un déterminant marquant le genre et le nombre des référents. La référence, dans la langue
francaise, ou plutot son établissement, est liée a I’emploi d’un article indéfini (un, une, des), ce
qui permet, en utilisant les termes de Lenart et Perdue (2004 : 89), « I’introduction d’une entité
dans I’univers du discours ». L’usage de ’article indéfini servira donc a distinguer 1’information

nouvelle de I’ancienne (voir aussi Hawkins, 1978 — cité par Romaine, 1984).

Le deuxieme type du mouvement référentiel est nommé le maintien de la référence. Comme le
nom I’indique, il s’agit de maintenir les référents déja introduits. 1l est question en effet
d’opérations de référenciation afin de créer un discours bien formé avec ses participants bien
placés dans son contexte. Etant donné que le francais est une langue a sujet obligatoire, on doit
référer aux entités déja introduites par des moyens linguistiques. Le seul cas ou le sujet peut étre
omis est lorsqu’il est identique dans deux énoncés qui se succédent — le gargon a couru et g a
trébuché sur une roche — exemple créé sur le modele de Lenart et Perdue, 2004 : 90. L’un des
moyens pour le maintien des référents est de reprendre le nom propre (Pierre — Pierre) ou
d’avoir le recours au nom commun précédé d’un article défini (le gargcon) ou au moyen

d’anaphores. Pour les anaphores grammaticales, mentionnons les pronoms personnels (le gargon
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—il), les pronoms démonstratifs (le garcon — celui-ci), les pronoms relatifs (qui, que, dont, etc.),
les pronoms possessifs (le chien du garcon — le sien), les adjectifs démonstratifs (le garcon — ce
garcon) et les adjectifs possessifs (le chien du garcon — son chien). Par ailleurs, les référents
peuvent aussi étre maintenus par le biais d’anaphores lexicales, comme I’emploi de synonymes
(le garcon — le héros). En effet, une relation anaphorique est considérée comme une relation
coréférentielle entre deux parties du texte, qu’elle soit intra-énoncés ou inter-énonces. La
fonction de la relation anaphorique est de permettre la cohésion entre les éléments du récit afin
de les interpréter comme des éléments appartenant 1’un a 1’autre et formant une unité textuelle
(Bamberg, 1987 : 29). En I’absence du maintien approprié¢ d’un référent, le texte peut devenir

ambigu.

Le troisieme type du mouvement référentiel est la réintroduction des référents dans le discours.
Comme le nom I’indique, elle fait référence au statut du référent qui est réintroduit dans le
discours. Des structures clivées ou pseudo-clivées et la structure existentielle il y a servent
parfois a la réintroduction des référents dans le discours. Cette réintroduction se fait a 1’aide des
formes nominales définies (cf. I’exemple tiré du corpus de la 3° année : ¢ est le p 'tit grenouille

qui / saute de la fenétre.

Le dernier type du mouvement référentiel est nommé changement de référents, terme désignant
le statut d’un référent qui change de topic en focus et vice versa (cf. Supra : 2.4.). La Quaestio
présuppose I’existence d’un personnage principal, et que celui-ci fasse partie des événements
successifs, spécifiés par des mots de liaison comme apres, ensuite, etc. Ces événements en ordre
chronologique répondant donc a la Quaestio (et gu 'est-ce qui est arrivé aprées au personnage

principal?) relévent du topic, tandis que I’information fournissant de la spécification a la
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Quaestio est nommeée le focus. Si le personnage principal est présupposé, comme le disent Lenart
et Perdue (2004 : 87), il est topical, et si ce n’est pas le cas, le personnage principal releve du

focus.

A titre d’illustration, considérons un exemple de notre corpus :

(1) (3: A04)®
la un jour un grand cadeau a venu pour un p tit gar¢on. //

2ab  quand il a ouvrir le cadeau il a voit un p tit grenouille // qui. ///

Dans la proposition la, le garcon n’est pas présupposé, il reléve donc du focus. Par contre, dans
les propositions 2ab, le garcon est repris en sujet sous forme de pronom personnel (il),

constituant le premier événement du récit répondant a la Quaestio, il est donc du topic.

Pour ce qui est de la référence aux personnages, en nous basant sur les études de Akinci, 2002;
de Bartning, 1997; de Chini, 2005; de Jisa, 2004; de Hickmann, 1991, 2004; de Hickmann et al.,
1995; de Kail et Hickmann, 1992; de Lenart et Perdue, 2004; de Verhoeven et Stromqvist, 2001;
et de Wigglesworth, 1990, d’une part, nous analysons la fagon dont les personnages principaux
et les personnages secondaires sont introduits dans les récits oraux des éléves des différentes
cohortes de notre étude, a savoir par le biais d’articles indéfinis ou définis lors de leurs

premicres mentions dans les narrations. D’autre part, nous analysons la fagon de maintenir les

% Dans I’identification du locuteur de FL2, la lettre renvoie a ’année du locuteur (A — 3%, B — 5° et C — 7° année) et
le nombre a I’ordre de succession lors de I’enregistrement oral. Dans celle du locuteur de FL1, nous avons indiqué
son prénom du locuteur précédé de la lettre de son groupe (A ou B).
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références anaphoriques dans les récits en question, notamment les moyens par lesquels ces
relations anaphoriques sont exprimeées pour les personnages principaux et les personnages
secondaires — formes pronominales ou nominales par exemple. Nous voulons également mettre
en lumiére les facteurs susceptibles d’avoir une incidence sur le choix des moyens référentiels de
nos locuteurs, notamment, entre autres, le réle actif ou passif du/des personnage principal/s ou
les activites de ceux-ci (Wigglesworth, 1990), ainsi que la condition expérimentale de notre
recherche, ¢’est-a-dire la situation de connaissance partagée entre locuteur et chercheure pour la

cohorte de FL2.

2.4.1.2. La référence aux événements

Afin de créer un récit cohérent, aprés avoir identifié les personnages dans le récit, le locuteur a
besoin de les ancrer dans un cadre spatio-temporel. Les énoncés du récit sont en lien avec les
actions des personnages et leurs localisations. Ces actions?® ont lieu a différents points dans
I’espace et suivent un ordre chronologique sur la ligne du temps. Pour ce qui est de la référence
aux évenements, nous distinguons donc dans notre étude deux types de référence — auxquels la
Quaestio impose aussi des contraintes —, soit i) la référence aux procés exprimant des
événements sur le plan temporel et ii) la référence aux localisations sur le plan spatial. Nous
examinons ainsi les moyens par lesquels les personnages sont localisés, ainsi que les événements

dans lesquels ils apparaissent.

2 1] s’agit bien évidemment non seulement d’actions dans un récit, mais aussi d’émotions et d’intentions des
personnages qui motivent leurs actions et ainsi peuvent influer/influent sur la sortie d’une histoire. Ces derniéres
sont aussi ancrées dans le cadre spatio-temporel.
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2.4.1.2.1. La référence aux proces

Tel que défini par les fonctionnalistes, et comme nous 1’avons mentionné un peu plus haut, le
récit est la configuration?” d’un seul événement se composant de sous-événements qui
représentent des situations inter-reliées. Ces dernieres sont motivées par la Quaestio, a laguelle
I’ensemble des énoncés du récit répond (et gu 'est-ce qui est arrivé au personnage principal a ce
moment-1a?). C’est griace a cette question que le locuteur établit I’ordre des énoncés, ¢’est-a-dire
I’ordre des événements sur le plan temporel, ainsi que des liens macro-structurels au sein du
discours. II s’agit notamment d’événements qui sont considérés comme des segments autonomes
« dans la représentation conceptuelle d’un réseau de situations inter-reliées, comme une structure
prédicat-arguments, qui vaut pour un certain intervalle temporel. », (von Stutterheim et al.,

2002 : 91). Le second domaine sémantique sur lequel la Quaestio impose également des
contraintes releve donc du domaine des ‘prédicats’, selon la terminologie de von Stutterheim et

Klein (1989), autrement dit, du domaine des proces.

11 s’avére important de préciser la terminologie en ce qui a trait au second domaine référentiel
autour des termes dans les paragraphes précédents. Nous préférons utiliser ici le terme
‘événement’ ou ‘proces’ au lieu des termes ‘verbe’ ou ‘prédicat’, étant donné que les deux
premiers, bien qu’ils ne soient pas interchangeables, expriment ce qui est profilé (voir ci-dessous
I’explication de ce verbe rendu en frangais de 1’anglais ‘profile”) par le verbe ou la structure

prédicative de I’énoncé. En d’autres termes, les verbes sont définis selon le point de vue

27 Selon Ricoeur (1986, cité par Adam, 1989 : 206), un récit posséde non seulement un caractére épisodique (des
épisodes se succédant I’une a ’autre), mais aussi un caractére configuré (formant un tout cohésif et cohérent).
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traditionnel en fonction de leur comportement grammatical, ¢’est-a-dire un verbe étant un mot
conjugué qui s’accorde avec le sujet (en nombre et en genre dans la langue frangaise).
Cependant, pour Langacker, ce n’est qu’« un symptdme de sa valeur sémantique, mais qu’il ne
constitue pas la base unique et ultime pour leur définition. » (Langacker et Vandeloise, 1991 :
105). Langacker va plus loin, dans le cadre de la grammaire cognitive (GC), en affirmant que les
verbes (ainsi que les noms) se prétent a des caractérisations schématiques générales, c’est-a-dire,
les verbes élaborent un schéma abstrait du verbe. Plus précisément, les verbes constituent un
schéma, un concept autonome, qui représente les caractéristiques communes des structures (des
verbes) qu’il catégorise. En effet, selon ce cadre théorique, le sens des structures est a chercher
dans le domaine des opérations cognitives. Ainsi la catégorie grammaticale d’une structure est-
elle déterminée non par un ensemble de criteres préétablis, mais selon la maniére dont elle est
conceptualisée. A titre d’exemples, ‘ouvrir’ et ‘ouverture’?®: bien que partageant le méme
contenu conceptuel, ou étant caractérisés a partir de la méme base (Lemmens, 2015) ou de la
méme racine, ces deux expressions linguistiques different sémantiquement dans la facon dont
elles mettent en profil — ou désignent — les représentations qu’elles imposent a leur contenu. Plus
précisément, ‘ouvrir’ met en profil les interconnexions entre des entités présupposées (Paul a
ouvert la boite — notre exemple — Paul et la boite étant les deux entités en question). Tandis que

‘ouverture’ met en profil la région, 1’ensemble d’entités reliées entre elles?®. Dans ces deux

2 Langacker fournit les exemples ‘exploser’ et ‘explosion’ a ce sujet (Langacker et Vandeloise, 1991 : 124).

2 Selon cette définition, on est capable de conceptualiser la région de I’ouverture (soit d’une porte ou d’une boite,
etc.) par une image schématique imaginaire grace a des événements cognitifs. De plus, en parlant de I’ouverture des
substances physiques, on réussit méme a désigner cette région spatialement, étant capable de délimiter I’espace dans
une région physique donnée — dans le monde physique et aussi imaginaire —, représenté par I’ouverture d’un objet.
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exemples, il s’agit, comme le dit Langacker, d’événements cognitifs, qui nous permettent

d’analyser leur contenu et d’y attribuer une distinction sémantique.

Le lexique, selon la perspective cognitive (Langacker, 2000; Talmy, 2000), se rattache fortement
a la grammaire, les deux formant ainsi un continuum — contrairement a la tradition générativiste
qui consideére la grammaire comme une entité autonome. Un élément lexical, un verbe par
exemple, incarne donc le point commun en forme et sens, ¢’est-a-dire qu’il constitue un
continuum se composant d’unités symboliques formées par I’association d’une structure
sémantique et d’une structure phonologique (Langacker et Vandeloise, 1991). Selon cette
perspective, le sens des expressions linguistiques est identifié a la conceptualisation. Les
cognitivistes adoptent un modele encyclopédique selon lequel 1’articulation du systéme
linguistique et I’interprétation de ses structures dépendent de multiples facteurs, a savoir, de
facteurs psychologiques, culturels, physiques, etc., en d’autres termes de nos connaissances
encyclopédiques générales et de nos capacités cognitives. Le sens d’un lexéme peut donc ne pas

étre conceptualisé de la méme maniére par différents individus.

Pour revenir sur les proces, Langacker (1991 : 140, cité par Sanz Espinar, 2002 :73) affirme que
les verbes correspondant aux proces sont des « configurations relationnelles qui s’étendent dans
le temps et qui sont enregistrées en séquence ». Ainsi, en reprenant I’exemple de ‘Paul a ouvert

la boite’, cette construction linguistique (appelé prédicat relationnel*® en GC) représente une

30 Un prédicat évoque dans la linguistique cognitive des domaines caractérisant différents aspects de I’entité mise en
profil. Les expressions linguistiques se divisent en prédicats nominaux et relationnels en fonction de la maniére dont
leur contenu est cognitivement analysé et mis en profil (Langacker et Vandeloise, 1991). Ainsi aunt (tante) est
considéré comme un nom puisqu’il profile (ou désigne) un type de chose, tandis que in front of (en face de) est une
préposition parce que le terme profile un certain type de relation (Fortis, 2010).
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interaction énergétique asymeétrique ou un agent (Paul) fait subir quelque chose a un patient (la
boite — ici le patient étant une entité inanimée). Les prédicats relationnels sont asymétriques en
raison de I’importance du role attribué aux entités (Paul et la boite) dans cette relation — 1’une
étant plus saillante par rapport a une autre. ‘Paul’ est considéré comme le trajecteur — sa valeur
sémantique doit étre établie par rapport a son lien a une autre entité, celle-ci exprimée par le site,
la boite dans I’exemple. Le contraste trajecteur/site constitue une dimension de I’imagerie
conventionelle®! (terme emprunté & Langacker, cité par Langacker et Vandeloise, 1991).
Langacker analyse le trajecteur en tant que figure dans le profil de la relation et le site en tant
que fond. En fait, 1’organisation figure/fond*? constitue une autre dimension de I’imagerie, prise
de la psychologie Gestalt, selon laquelle la perception humaine est gouvernée par le principe de
I’attention sélective. La perception de la figure, ou 1’élément saillant, se distingue par rapport a
un background homogene. Dans ce processus perceptuel, on sélectionne toujours certains aspects
de la scene en relation aux autres, et la figure dépend de son arriere-fond pour sa caractérisation
(cf. I’étude de Tenuta, Lepesqueur et Cunha Lima, 2014 : 164) sur la structuration des textes
narratives en fonction de figure/ground). Pour revenir sur notre exemple ‘Paul a ouvert la boite’,
il s’agit donc d’un prédicat relationnel qui met en profil un processus — ce type de procés étant

coextensif a la catégorie grammaticale des verbes : 1’événement est évalué en séquences et

31 Par I’imagerie, on entend dans la linguistique cognitive (LG) notre capacité d’appréhender un domaine cognitif de
différentes facons. Elle a plusieurs dimensions : spécificité, saillance (Profile/Base), perspective, et focalisation
(Figure/Fond), (Langacker et Vandeloise, 1991; Lemmens, 2015).

32 Des idées analogues sont exprimées avec différentes images par des auteurs clé de la LG : la dimension de la

saillance (I’élément qui attire davantage d’attention) est exprimée par 1’opposition Figure/Ground chez Talmy
(1975).
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évolue dans le temps. En fait, Langacker distingue deux modes d’opérations cognitives : i) soit
I’enregistrement global; ii) soit I’enregistrement séquentiel de I’événement (Langacker et
Vandeloise, 1991). La scéne de 1’événement ‘Paul a ouvert la boite’ est enregistrée dans son
ensemble, donc globalement (selon la terminologie de Langacker, tous les aspects de la scene
constituent une simple Gestalt). Ce méme événement peut aussi étre analysé en séquences — en
I’observant de plus pres — ou la conceptualisation de chaque scéne (des scenes statiques) pour
I’ouverture de la boite est effectuée de fagon dynamique, avec la succession des scenes (ex. :

prendre la boite, enlever son couvercle, la mettre a c6té, etc.).

L’enregistrement séquentiel d’un événement nous améne a la notion de la granularité qui est
définie comme une dimension qualitative déterminant comment un événement complexe et
dynamique dans le discours est conceptualisé (Noyau et al., 2005; Noyau et Paprocka, 2000).
Dans le cadre de I’analyse conceptuelle, la langue est décrite comme un systeme ou il existe des
liens entre conceptualisation et formulation (Levelt, 1989). On distingue deux acceptions de la
granularité, a savoir la granularité temporelle et la granularité sémique. La premiére fait
référence au degré auquel un macro-proces est segmenté en micro-proces : si le degré de
granularité est élevé, 1’événement est présenté en micro-événements (voir 1’exemple discuté ci-
dessus dans le cadre de la GC), et dans le cas contraire, I’événement est présenté a partir d’une
perspective globale. La granularité sémique, par contre, aspect particulieérement intéressant pour
notre étude, indique le degré auquel un locuteur spécifie un événement en allant de la
catégorisation trés générale d’un procés (ex. : regarder) a la catégorisation plus différenciée de
celui-ci (ex. : fixer, contempler, toiser) — exemples, Ibid.). Regarder est considéré comme un
proces sémiguement moins chargé (autrement dit avec un grain sémiquement faible), tandis que

contempler est un proces ayant un grain plus fin. En effet, la granularité sémique est coextensive
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a I’une des dimensions de I’imagerie dans la GC, a savoir au niveau de spécificité auquel un
prédicat caractérise une scene (Langacket et Vandeloise, 1991). On y trouve aussi le parametre
du ‘grain’ ou de la ‘résolution’ en comparant des prédicats : arbre a une résolution plus faible ou
un plus gros grain (selon les termes de Langacker, Ibid. : 108) par rapport a eucalyptus qui en est

une exemplification.

La richesse lexicale des récits oraux refléte la granularité lexicale des locuteurs. Des études en
acquisition de langue ont démontré, d’un c6té, que des locuteurs avancés (L2) produisent des
discours plus longs avec davantage de mots ayant un grain plus fin (Noyau et Paprocka, 2002).
De ’autre c6té, la structuration des événements complexes dans un discours (en L1 et L2) en
fonction du niveau de granularité temporelle est influencée par les moyens linguistiques fournis
par la L1 des locuteurs (Noyau et al., 2005) : la structure événementielle en espagnol est
organisée en fonction des distinctions aspectuelles, alors qu’en francais, ces distinctions jouent
un moindre role — ces différences inter-langues affecteraient donc la structure narrative et le
degré de granularité des événements en L1, mais aussi en L2. En outre, comme le postule Whorf
(1956), les différences fondamentales entre les langues ont un impact sur la facon dont les
locuteurs conceptualisent le monde qui les entoure. Cette vue relativiste de Whorf a fortement
influencé le cadre d’analyse pragmatique des recherches fonctionnalistes, comme 1’étude de
Bergman et Slobin (1994). Or, ces recherches postulent que les moyens qui sont disponibles aux
locuteurs pour la construction d’un récit varient en fonction d’une variété de dimensions. Ces

moyens linguistiques peuvent étre obligatoires dans une langue ou optionnels dans une autre.

Pour revenir sur les prédicats relationnels, il faut également mentionner les prédicats qui mettent

en profil une relation atemporelle. Il s’agit notamment de proces exprimant des relations non
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verbales. En effet, c¢’est le cas lorsque les proces sont exprimés par le biais d’adjectifs,
d’adverbes et de prépositions. Comme dans I’exemple de Talmy (2000 : 26) ou la préposition
across (a travers) — en fonction de son apparence avec un verbe quelconque — peut profiler un
événement qui a lieu en un seul coup (The ant crawled across my palm [La fourmi a traversé la
paume de ma main — notre traduction]). Tandis que la méme préposition profile un événement
comprenant une succession ininterrompue de scenes en mouvement (This bus drove across the

country [L’autobus a parcouru le pays — notre traduction]).

En nous basant sur certaines études (Noyau et Paprocka, 2000; Noyau et al., 2005; Sanz Espinar,
2002; von Stutterheim et Klein, 1989; et von Stutterheim et al., 2002), nous abordons 1’analyse
des structures événementielles en fonction de 1’échelle de granularité sémique. Sur le modele de
Noyau et Paprocka, nous analysons la granularité sémique en vue de comparer le niveau auquel
les locuteurs de FL2 représentent des proces en fonction du degré de spécificité (de la
généralisation des proces a leur spécificité). L’analyse de la granularité sémique nous permettra
ainsi de relever aussi le taux d’occurrences des verbes de haute fréquence dans nos corpus

(Noyau, 2005; Viberg, 2002).

2.4.1.2.2. La référence a I’espace

On ne peut parler d’événements singuliers sans mentionner 1’espace (explicite et/ou implicite)
dans les récits. Le troisiéme domaine auquel la Quaestio impose des contraintes concerne donc la
référence aux localisations. Pour ce qui est du domaine spatial, selon Hendriks (2005), la
fonction de la référence spatiale est de localiser les personnages principaux, les entités et les
événements dans lesquels ils apparaissent. L ’information spatiale peut étre fournie d’un énoncé a

un autre, mais sans étre mentionnée de fagon explicite une fois le cadre spatial fourni (& moins
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qu’il ne change). Selon von Stutterheim et Klein (1989), la référence spatiale ne peut étre
génerique — de méme que les références aux personnes —, mais elle est spécifique (ex.: le garcon
a attrapé le grenouille et mis dans un bol®®). Il n’y a pas de contrainte sur le mouvement
référentiel : les localisations peuvent étre introduites, maintenues et changées. Selon Hendriks
(2005), le maintien référentiel du cadre spatial dépend des langues, ainsi que du contenu de
I’histoire. En francais, les localisations sont exprimées majoritairement par des adverbes et des
syntagmes prépositionnels (Giacobbe, Perdue et Porquier, 1997 : 151) formés a I’aide de
prépositions simples (sur, dans, etc.) ou de prépositions complexes (au-dessus de, a coté de,
etc.). Mais il faut aussi citer pour leur contribution a la référence spatiale des noms (la
profondeur de la riviére) et des adjectifs (la partie supérieure du mur) et des verbes (border,

entourer, etc.) — voir pour plus d’exemples Borillo, 1998 : 1-2).

Les proces profilent donc non seulement la temporalité et la séquentialité (cf. la partie
précédente), mais aussi le mouvement et la localisation. Talmy (1985 : 60) définit un événement
de mouvement comme « une situation comprenant du mouvement ou le maintien d’une place
stationnaire... »** — notre traduction. En effet, pour reprendre les mots de Moignet (1981 : 55) : «
la représentation du temps n’est possible qu’au prix d’une opération de spatialisation du temps. |l
faut d’abord construire 1’espace avant de savoir construire le temps. » Autrement dit, un locuteur
doit apprendre a gérer I’information faisant référence a tout ce qui est reli¢ a I’espace avant de

I’exprimer par le biais des proces : S’agit-il d’une entité (personne ou objet) qui bouge?, Ou est-

33 Exemple tiré de notre corpus oral, recueilli en 2008.
34 «_.. asituation containing movement or the maintenance of a stationary location alike...”
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elle statique?, L’entité change-t-elle de place?, etc. Selon Talmy (Ibid.), il existe six composants
jouant un réle dans la structure conceptuelle d’un événement de mouvement (nous avons déja
envisagé quelques-uns du point de vue de I’imagerie de la GC) : le mouvement (la présence du
mouvement per se); la figure (I’entité qui se déplace); le fond (I’objet par rapport auquel la
figure se déplace (ceci peut inclure la source, le medium et le but du mouvement); la trajectoire
(le chemin parcouru par la figure par rapport au fond); la maniere avec laguelle le mouvement a
lieu; et la cause de ses occurrences. Talmy (Schwarze, 2001 : 110) a proposé une typologie de
langues en fonction des catégories syntaxiques par lesquelles la trajectoire est exprimee. En effet,
la trajectoire est un des concepts dynamiques de la conceptualisation de la structure spatiale
(Talmy, 2000) — elle fait référence au chemin que la figure parcourt de son site (point d’origine
de la trajectoire) a son orientation (point d’arrivée de la trajectoire). Selon Talmy, le francais®®
est considéré comme une langue a cadre verbal (verb-framed language), étant donné qu’il
exprime la trajectoire par le verbe et la maniére est exprimée par le biais des satellites (adverbes,
affixes ou syntagmes prépositionnels). Dans 1’énoncé suivant tiré de notre corpus — et la p 'tit
grenouille a sauté / sur le # la grand grenouille —, la trajectoire est exprimée par le verbe sauter
et la maniére par la préposition sur. Le site est alors le plancher dans cet exemple (implicite dans
le récit) et I’orientation est la grande grenouille (la téte de la grande grenouille). 1l faut tout de
méme noter que certains verbes en francais peuvent fournir des informations multiples. Par

exemple le verbe grimper exprime la direction et la maniere — exemple, Ibid.

3 Talmy (Schwarze, 2001 : 110) distingue les langues a cadre verbal, comme le francais, des langues a satellite,
comme I’anglais et I’allemand, qui lexicalisent la maniére par le verbe, vu que la trajectoire est exprimée par des
satellites.
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Hickmann et al. (1998 : 105), quant a eux, affirment que la référence spatiale consiste en trois
éléments dans toutes les langues, a savoir la situation, qui est représentée par un proces statique
ou dynamique, la figure et le fond. D’ailleurs, selon ces mémes auteurs, les langues distinguent
au moins trois classes de situations exprimées par différents types de procés®® : la localisation
statique (le bébé est sur le lit); le mouvement effectué sans changement de localisation (le bébé
court dans la cuisine); et le mouvement avec changement de localisation (le bébé est entré dans
la cuisine en courant) — exemples, Ibid. Dans ce dernier exemple, la figure parcourt une
trajectoire d’un point d’origine ou d’un site (implicite dans cet exemple) a un point d’arrivée ou a

I’orientation (dans la cuisine).

La référence spatiale, similairement a la référence aux personnages, doit aussi marquer le statut
de I'information. Le locuteur, dans toute langue, a besoin d’établir, de maintenir et de changer
les points de référence relatifs a ’espace dans le but de localiser les entités dans le discours. Le
locuteur a également besoin d’indiquer, dans toute langue, s’il s’agit d’une nouvelle information
ou d’une ancienne. Dans la langue frangaise, I’information nouvelle doit étre indiquée par des
formes indéfinies. Selon la tendance universelle, 1’information nouvelle se met en fin d’énoncé,
par exemple en position postverbale dans les structures existentielles (y avait un chien) ou dans
les inversions (Derriere la porte se trouvait un chien) — Hickmann, Hendriks, Roland et Liang,

1996, cité par Hickmann et al., 1998.

3 Pour la catégorisation des verbes, il en existe différents types. A titre d’exemples, nous pourrons mentionner le
classement des verbes selon Ibrahim (2000) en six classes, le classement des verbes de Lamiroy (1983) en trois
groupes en fonction de mouvement, ou le classement de Garey (1957) en fonction de 1’aspect lexical des verbes,
chacun cité par Paprocka-Piotrowska (2008). L’auteure recourt a ces trois types de classement dans le but de
comparer le répertoire verbal développé par des apprenants adultes qui acquierent le FL2 en milieu institutionnel a
des stades successifs.
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Malgré I'universalité du marquage du statut de I’information, ¢’est-a-dire le marquage de la
nouvelle information par le biais des formes indéfinies, la référence spatiale a ses propres
caractéristiques. Il s’agit 1a de référents inanimés permettant des inférences fondées sur la
référence associative (Ibid. : 108) — ceci permet I’emploi des articles définis par exemple : Je
suis arrivee a la maison et j’ai trouvé la porte ouverte, et 1l y avait des oiseaux dans un nid. Le
chat se mit a grimper. Dans ce dernier exemple, le locuteur a besoin d’inférer 1’existence d’un

arbre qui fournit donc un point de référence sur un axe vertical.

A P’instar des recherches sur les références a I’ancrage spatial (Becker et Carroll, 1997; Borillo,
1998; Cadierno, 2004; Hendriks, 2005; Hickman et al., 1998; et Vandeloise, 1986), notre étude a
pour but d’envisager I’expression du mouvement et de la localisation dans les narrations aux
niveaux phrastique et discursif. Nous voulons mettre en évidence le développement de la
référence spatiale chez tous les locuteurs dans leur capacité a mentionner de fagon explicite les
localisations (par le biais de noms, d’adverbes, de verbes [ces derniers ayant des traits
sémantiques variés, cf. 1’étude de Sanz Espinar, 2002]). Nous voulons aussi savoir leur capacité a
créer des points de référence spatiaux en début de récit (par le biais d’articles indéfinis ou définis
dans des syntagmes locatifs ayant des référents [in]Janimés), ainsi qu’a employer des procédures
spécifiques pour marquer I’information nouvelle lors de I’ancrage spatial le long des narrations
(par I’'usage d’articles indéfinis ou définis). Il s’agit donc d’une mise en évidence de la sélection

des éléments constituant la référence en fonction de I’ancrage spatial.
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Chapitre 3 : Analyse des données du corpus : I’acquisition de la référence aux

personnages

« L’une des conditions cruciales pour
réaliser une narration cohérente est d’établir les
personnages et de maintenir leur continuité a
travers les différents lieux, états et événements
auxquels ils participent au fur et a mesure que la
narration se déroule. » 3 - Kiintay

3.1. Introduction

Ce chapitre est consacré au domaine référentiel des personnages, notamment aux moyens
linguistiques utilisés par les locuteurs de FL2 et de FL1 afin d’identifier et de suivre les
personnages principaux et les personnages secondaires dans des productions orales. Il s’agit des
contraintes que la Quaestio impose sur la microstructure du discours, notamment le mouvement
référentiel et sa représentation référentielle afin que le locuteur fournisse un cadre ‘personnel’ a
son récit et signale des changements a ce cadre. Avant de présenter I’analyse et le traitement des
données concernant le premier domaine référentiel présenté dans cette étude, il s’aveére utile de

reprendre les termes autour desquels les données sont analysées.

En ce qui concerne le mouvement référentiel au sein du domaine des personnages et sa
représentation référentielle (c’est-a-dire les moyens linguistiques utilisés pour le représenter), on

distingue I’introduction du référent, son maintien, sa réintroduction et son changement.

37 «One crucial requirement of building cohesive narrative is establishing story participants and maintaining their
continuity through the various locations/states/events that they take part in as the narration unfolds” (Kintay, 1992
: 2, cité par Akinci, 2002: 105).
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L’introduction des personnages se fait en général par le biais des syntagmes nominaux précédeés
d’un article indéfini : un, une en francais (un garcon) ou d’un nom propre (Gustave), indiquant
I’émergence d’une nouvelle information dans le récit — voir aussi Fayol (1997) a ce sujet.
Lorsque cette information est reprise, signalant le maintien de la référence aux personnages, elle
peut s’exprimer par une répétition a I’identique dans le cas d’un nom propre (Gustave — Gustave)
ou par la reprise du nom commun introduit par un article défini, reprenant 1I’information déja
connue (un garcon — le garcon). La référence aux personnages peut étre également maintenue
par des anaphores (un/le garcon — il) ou des syntagmes nominaux (un/le garcon — le héros), mais
aussi par ’ellipse — @ — (le garcon a couru et g a trébuché sur une roche)®. La réintroduction fait
référence au statut du référent lorsqu’il est réintroduit dans le discours aprés une ‘pause’. Cette
réintroduction se fait souvent dans des structures existentielles, clivées ou semi-clivées. Et
finalement, le changement de référents indique le changement de statut du référent (du topic au

focus et vice versa).

Nous allons proceder a I’analyse macrostructurale des récits afin de mettre en évidence la
répartition des énoncés en fonction de la structure topic/focus selon laguelle la trame du discours

est organisée en répondant a la Quaestio.

Dans les exemples ci-dessous, illustrant les quatre types de mouvement référentiel analysés, nous

avons indiqué entre parentheses le niveau du locuteur, suivie de son identification.

38 Quelques-uns de ces exemples ont été créés sur le modele de von Stutterheim et Klein (1989 : 19).
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Le premier exemple, extrait d’un récit en 5° année de notre corpus de FL2, illustre la procédure

d’analyse dans les récits oraux en ce qui concerne le mouvement référentiel.

labc

2abc

3ab

4ab

5ab

8ab

10

11

(2) (5:B03)
hm il y a un p’tit gar¢on voit un cadeau et il est il est tellement excité. /

il ouvre le cadeau et il voit un autre grenouille il a déja un grenouille un chien et un

tortue.
["autre grenouille n’est pas content mais ['un dans la boite est vraiment content.

le garc¢on est excité alors il montre le ptit grenouille a tous ses+ autres animaux

domestiques.

puis il voit / puis tous les+ animaux sont excités sauf / le grenouille.
le grand grenouille hm / attaque le p tit grenouille.

le garcon / le tortue et le chien devient inquiets.

le garcon est faché et aussi tous les+ autres animaux domestiques sont fachés aussi hm a
au / grenouille (RIRE). /

puis / le gargon et les+ autres animaux va va pour une marche.
les les deux grenouilles sont sur la la carapace du tortue.

mais le grand grenouille n’est pas content. / ...

Comme premiere €tape, nous avons réparti les récits oraux en fonction des énoncés qu’ils

contiennent. Ceci est indiqué par le chiffre en début de I’énoncé, suivi des lettres a, b et ¢ (par

exemple) indiquant la/les proposition/s au sein de 1I’énoncé. Ainsi, le premier énoncé comprend

donc 3 propositions (1abc). Nous avons ensuite fait 1’analyse micro-sémantique des récits en
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prenant en compte chacun des participants du texte. En voici un exemple pour le garcon qui

est/pourrait étre considéré comme le personnage principal®® du récit :

Le garcon (apparaissant seul dans la scene)

Introduction : 1a, en F, S(yntagme) N(ominal) indéfini : un p 'tit gar¢on

Maintien : 1b, en T, sujet zéro : @ [voit]
1c, en T, pronom personnel : il
2a, en T, pronom personnel : il
2b, en T, pronom personnel : il
2c, en F, pronom personnel : il
4b, en T, pronom personnel : il

5a, en T, pronom personnel : il

Réintroduction:  4a,en T, SN : le garcon

8a,en T, SN : le gargon

Comme I’exemple 1 le montre, le personnage principal est introduit dans la structure existentielle
il y a par un syntagme nominal (SN) indéfini. Puis le maintien est marque par un pronom

personnel. Le sujet est réintroduit par un SN défini. Nous observons aussi que, apres

39 En effet, McGann et Schwartz (1988, cité par Akinci, 2002 : 108-109) donnent les caractéristiques suivantes du
personnage principal, basées sur de nombreuses études : 1) il est plus agentif ou est plus intimement impliqué dans
la production des événements; 2) il est plus en action que les autres personnages concurrents; 3) il a une fonction
d’atteindre un but; 4) c’est toujours celui qui est nommé si les personnages le sont; 5) ¢’est celui & qui I’on se référe
le plus souvent par rapport aux autres personnages; 6) il est présent dans plus d’une scéne; 7) il est introduit des le
début de la narration.
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I’introduction du gargon, ce référent change de statut une fois (du topic T en focus F),
notamment dans la proposition 2¢ ou il s’agit d’une spécification du fait que le gar¢con possede
déja d’autres animaux de compagnie. Ceci est donc exprimé par le personnage principal relevant

de I’information en focus.

Nous avons traité auparavant de la complexité de 1’acte de communication, comme raconter une
histoire. Le maintien et la réintroduction d’un référent est notamment une tache complexe,
surtout pour un jeune apprenant de L2 qui n’a pas encore développé son répertoire linguistique
en L2 par rapport & un adulte. En effet, I’adulte a 1’avantage de recourir a ses connaissances en
L1 — non seulement linguistiques, mais aussi non linguistiques*® —, (Klein et Perdue, 1992;
Leclercq et Lenart, 2013; Perdue, 1986) dont il est maitre pour ce qui est du traitement de
I’information lors d’un échange de paroles avec un interlocuteur. En ce qui concerne la référence
aux personnages, 1’enfant doit donc tenir compte des traits linguistiques d’un nom commun,
comme son nombre et son genre. Ceci peut étre particulierement difficile pour un apprenant de
frangais L2 ou L3, le francais distinguant entre masculin et féminin, contrairement a 1’anglais qui
ne marque pas cette distinction dans le déterminant du nom. Cette difficulté est d’autant plus
réelle que I’anglais est la langue utilisée majoritairement chez nos locuteurs de FL2 (cf. Tableau
2 dans I’Annexe B), méme chez ceux dont la L1 n’est pas 1’anglais. L’enfant doit aussi tenir
compte du fait que, dans la langue frangaise, I’introduction d’un actant inconnu se fait par

I’emploi d’un article indéfini, et que la reprise subséquente de cet actant doit se faire au moyen

40 En ce qui concerne les connaissances non linguistiques des adultes, on pourrait mentionner les normes sociales de
la communication, aussi du monde qui les entoure et de la situation de la communication a laquelle ils participent
(cf. pour plus de détails Klein et Perdue, 1992 : 12).
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d’un marqueur défini (comme I’article défini) afin d’indiquer I’information déja connue. De plus,
I’enfant apprenant une L2 doit aussi tenir compte de I’information relevant du topic (c’est-a-dire
I’information qui provient de 1’ordre canonique des événements répondant a la question centrale)
et de celle en focus (ou I’information servant de spécifier un événement donné). Tout cela
représente une tache cognitive complexe qui exige de la part des locuteurs de L2 de recourir a
des connaissances métalinguistiques. Rappelons aussi a ce sujet non seulement les facteurs
linguistiques, mais aussi cognitifs et communicatifs (cf. I’approche fonctionnaliste-conceptuelle
de Berman et Slobin, 1994, Supra : 2.3.) auxquelles les jeunes locuteurs d’une langue doivent
faire face. Nous allons considérer toutes ces facettes de 1’acquisition dans le traitement de

I’analyse des données.

Dans ce qui suit, nous allons examiner I’acquisition du systeme référentiel dans le domaine des
personnages en L1 et L2, aprés avoir présenté en bref les facteurs qui interviennent lors de

I’acquisition d’une L2, ainsi que les stades d’acquisition en L2.

L’acquisition du systéme référentiel concernant les personnages en L1 et ensuite en L2 fait
I’objet de la partie suivante. Comme les études présentées ci-dessous le démontrent, il existe des

similarités dans 1’acquisition du domaine de la référence en L2 et celle en L1.

3.2. Développement des systemes linguistiques en L1 : le cas du systeme référentiel des

personnages

L’organisation de plusieurs langues, dont le frangais, est structurée par deux catégories
fondamentales, notamment les noms et les verbes. La catégorie lexicale des noms est considérée

comme une catégorie plus facile a acquérir par rapport a la catégorie des verbes. Leur acquisition
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précoce s’explique par le fait que les noms, ancrés dans la dimension spatiale, désignent des
entités animées ou inanimées, tandis que les verbes, ancrés dans la dimension temporelle, font
référence a des événements attribués aux entités et varient morphologiquement. Sur le plan
cognitif, ces derniers sont donc plus complexes (Bassano, 2005). Ce passage de 1’acquisition des
noms a celle des verbes — décrit par Bassano pour le FL1 — est aussi valable pour 1’acquisition
d’une L2. A titre d’illustration, nous pouvons citer 1’étude longitudinale de Perdue (1986) qui
présente le développement des moyens linguistiques utilisés par deux adultes (I’'une
hispanophone et 1’autre arabophone) pour la structuration des énoncés a trois stades d’acquisition
du francais dans des récits oraux : au premier stade de I’acquisition, les locuteurs utilisent peu de
verbes (parfois des énoncés sans verbes), tandis qu’au second stade, ils emploient des verbes de
mouvement plus variés, puis des verbes exprimant la modalité (ex. : croire, vouloir, pouvoir, p.
57). Selon les fonctionnalistes européens (Perdue et Gaonac’h, 2000 : 223), la catégorisation

lexicale est une tache acquisitionnelle ol I’organisation verbale suit I’organisation nominale*.

Comme le dit Wode (1981, cité par Bartning, 1990 : 166), les résultats des recherches sur les
stades d’acquisition en FL1 sont primordiaux, et 1’acquisition de la L1 et de la L2 suivent
souvent les mémes principes. Bamberg (1987) était le premier & démontrer, dans son étude*? sur
la compétence narrative des germanophones agés de 3 a 10 ans, que les enfants des 1’age de trois
ans sont déja capables d’organiser le récit en fonction de la distinction entre I’information

nouvelle (les formes indéfinies) et I’information ancienne (les formes définies, les pronoms ou

41 Cette idée va a I’encontre de I’approche générativiste selon laquelle les items lexicaux sont munis au début d’une
catégorie syntaxique.

42| est a noter que I’histoire était trés familiére aux enfants.
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I’omission). De plus, il a démontré que les plus jeunes (et méme quelques-uns de la tranche
d’age du milieu) recourent a la stratégie anaphorique globale en utilisant un pronom a la
troisieme personne pour remplacer le personnage principal de / histoire de grenouille (Frog
Story*?). A un stade plus avancé, selon Bamberg, les enfants germanophones utilisent une
stratégie anaphorique similaire a celle des adultes, ¢’est-a-dire qu’ils emploient une expression
nominale pour réintroduire les personnages et des pronoms pour leur maintien (Bamberg, 1985,
1986 — cité par Verhoeven et Stromqvist, 2001). L’étude de Bamberg (1987) nous semble étre
particulierement intéressante, étant donné que I’histoire de la grenouille évoque plusieurs
personnages, ce qui requiert de la part du locuteur le besoin de coordonner simultanément deux
perspectives agentives (c’est-a-dire deux sujets ayant un role actif dans le récit). Ceci peut
soulever certaines difficultés pour 1’enfant puisqu’il lui faudra décider qui choisir comme sujet
thématique® entre le garcon, le chien ou les deux. Or, s’il ne choisit qu’un de ces personnages,
on pourrait se demander ce qui va alors arriver a I’autre personnage. Nous allons soulever cette
méme question dans notre étude, étant donné que notre corpus de FL2 contient plusieurs
personnages, et nous pourrons donc nous demander si le réle du personnage (par exemple actif

vs. passif) joue un rdle dans le choix des moyens linguistiques pour le mouvement référentiel.

4 Le Frog Story fait référence a un livre d’images (Frog, where are you? par Mercer Mayer) qui a été utilisé
abondamment par de nombreux chercheurs (c’est d’ailleurs le corpus utilisé¢ pour nos locuteurs de FL.1) afin de
solliciter des récits monologaux aupreés des locuteurs de L1 (Bamberg, 1987; Berman et Slobin, 1994); et de L2
(Kukoda, 2010). Ce méme livre a été aussi utilisé par Allard (2004) dans le contexte canadien afin de décrire le
développement de la capacité narrative par des locuteurs de FL1 provenant des milieux minoritaires (Acadiens) et
majoritaires (Québécois et Frangais).

%4 Dans I’histoire de la grenouille, le gargon et le chien apparaissent en gros dans le méme nombre d’images, on
s’attendrait donc a ce qu’ils regoivent tous deux la méme attention de la part des enfants (Bamberg, 1987).
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Pour ce qui est du francais L1 (et aussi de I’anglais L1), Karmiloff-Smith (1981, 1985 — citeé par
Verhoeven et Stromqvist, 2001 : 5) décrit les moyens du discours utilises, en trois tranches d’age
de quatre a neuf ans : 1) entre 4 et 5 ans, des moyens de référence nominaux ayant une fonction
déictiques sont utilises méme pour la premiere mention du référent; 2) de 6 a 7 ans, les nouveaux
référents sont introduits par le biais d’expressions indéfinies, les pronoms ont une fonction
anaphorique, et la place du sujet est utilisée seulement pour la référence au personnage principal;
3) de 8 a9 ans, la place du sujet dans 1’énoncé est utilisée pour le personnage principal et les

autres personnages du récit.

Dans des études inter-langues® (Hickmann, 2004), les productions narratives en francais L1 ont

démontré que, pour les premiéres mentions des référents, deés 1’age de quatre ans, les enfants
utilisent la position postverbale avec une forme indéfinie (par exemple dans des énonceés
présentatifs (il y a un chien — Ibid. : 17), cette tendance augmentant avec 1’4ge, notamment a
partir de sept ans. Avant I’age de sept ans, pour I’information nouvelle, les enfants emploient
souvent des dislocations ou des formes définies apparaissent dans une position préverbale (Le
chien il arrive, Ibid.). Dans ces mémes études portant sur le frangais L1, pour ce qui est du
maintien de la référence, les pronoms sont utilisés le plus fréquemment indépendamment de
I’age, la ou il s’agit du maintien des syntagmes sujets d’un énoncé a 1’autre (Y’a un chat, il
arrive..., et il voit... — 1bid. : 18). Il ressort aussi de ces recherches que, aprés 1’age de 7 ans, les
dislocations évoluent considérablement en francais L1 : elles ne servent plus a introduire les

référents, mais plutbt a mettre en valeur les topics soit apres des structures existentielles (Y’a un

4 Hickmann et al., 1995; Hickmann et Hendriks, 1999; Hickmann, 2003 — cités par Hickmann (2004)
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chat qui arrive, le chat il regarde... — chez un locuteur de dix ans) soit dans le cas du
changement de sujet (Le chien fait tomber le chat et la maman elle revient. — chez un locuteur de

dix ans).

Si I’on reprend 1’étude de Hickmann et al. (1995), mentionnée au Chapitre 1, elle vise a
comparer les résultats de la production orale des locuteurs de FL1 (agés de 6, 9 et 11 ans) en
situation de connaissance partagée (I’histoire est partagée avec I’interlocuteur) et non partagée
(I’histoire n’est pas partagée avec I’interlocuteur). L’étude analyse 1’effet de la structure interne
(segmentation épisodique du récit) et externe (segmentation en images) de I’histoire. D’un c6té,
il ressort de cette étude que la situation de communication a une incidence sur I’usage de certains
moyens linguistiques. Notamment, a travers les images du livre (structure externe), les locuteurs
utilisent plus fréquemment des syntagmes nominaux en situation de connaissance partagee (la
méme situation que dans notre étude) qu’en situation de communication non partagée. En outre,
les images ont tres peu d’effet sur I’'usage de moyens référentiels : aucune forme (pronom,

syntagme nominal, etc.) n’est surutilisée.

L’étude de Kail et Hickmann (1992) a pour but d’analyser les moyens linguistiques par lesquels

des locuteurs francophones (les cohortes sont les mémes que pour I’étude de Hickmann et al.,

1995, voir plus haut) introduisent les référents dans leurs récits. Les locuteurs ont la tache de
raconter I’histoire de la grenouille en situation de connaissance partagée et non partagée. Dans
les deux situations de communication, les participants ont utilisé quatre types de moyens
linguistiques pour les premiéres mentions des référents animés : des syntagmes nominaux
indéfinis, des syntagmes nominaux définis, des pronoms et des syntagmes nominaux dans une

construction possessive (cf. les exemples p. 80 de 1’étude). L’étude révele que, en situation de
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connaissance partagée, quelques participants de 6 et 9 ans ont utilisé des pronoms pour les
premiéres mentions des personnages principaux et des personnages secondaires, ce qui n’était
pas le cas pour I’autre situation. Elle révéle aussi que les formes définies étaient plus nombreuses
dans la situation de connaissance partagée, tandis que les formes indéfinies étaient plus
fréquentes dans 1’autre situation. Néanmoins, les chercheures constatent que 1’usage des formes
indéfinies pour I’introduction des référents (surtout les personnages principaux) augmente avec
I’age quelle que soit la situation de communication. Parmi les trois groupes, celui des enfants de
11 ans a utilisé considérablement plus de formes indéfinies que les deux autres groupes pour

I’introduction de tous les personnages dans les deux situations de communication.

Dans son étude des productions orales de monolingues francophones agés de 5, 7 et 10 ans, et de
jeunes adultes — basées sur la méme histoire de la grenouille en situation de connaissance non
partagée, Jisa (2004) confirme que 1’'usage des pronoms est I’expression référentielle préférée par
les locuteurs de tous les groupes d’age pour maintenir les référents. Cet usage est plus fréquent
chez les enfants que chez les adultes. L’expression pronominale diminue avec 1’age, donnant lieu
a d’autres structures, comme 1’usage du nom accompagné d’un pronom (fréquent a 1’age de 5
ans) ou I’ellipse du pronom sujet clitique (fréquent a 1’age de 7 et 10 ans). L’ellipse du sujet dans
une construction non finie (fréquente chez les adultes) devient productive plus tard que I’usage
des pronoms et que I’ellipse du pronom sujet clitique. Les pronoms relatifs sont utilisés pour le
maintien des référents en position de sujet apres une introduction initiale dans une structure

présentative.

L’étude de Lenart et Perdue (2004) sur la capacité de francophones et de polonophones agés de 4

et 7 ans a introduire, a maintenir et a réintroduire les référents dans des productions orales
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élicitées par un film muet est conforme a celle de Jisa (2004) dans le sens ou, lorsqu’il s’agit de
maintenir les référents, les pronoms restent 1’usage le plus fréquent chez ces jeunes locuteurs.
Les premiers utilisent aussi des pronoms (ils) quand il est question du maintien élargi (référence
a plusieurs personnages principaux), tandis que cette fonction du maintien est tres rare chez les
enfants de 7 ans. Le maintien réduit (retour a un personnage singulier apres un maintien élargi)
s’effectue souvent dans les deux groupes par I’emploi d’un SN, d’un SN suivi d’un pronom ou
d’un pronom (sans que 1’usage de ce dernier soit ambigu). Pour I’introduction référentielle,
I’occurrence de 1’existentiel il y a et du présentatif ¢ 'est est fréquente (les deux apparaissant
surtout dans les récits des enfants de 7 ans). Ces deux structures sont suivies d’un SN indéfini.
Les réintroductions des référents sont signalées majoritairement par I’usage d’un SN suivi d’un
pronom dans les deux groupes. Bien que les récits des enfants de 7 ans soient plus étoffés, les
moyens utilisés pour le mouvement référentiel sont tres similaires a ceux des enfants de 4 ans.
Les récits des deux groupes sont organisés autour d’un topic principal, sans qu’il y ait de

mouvement considérable entre positions topic/focus.

L’étude cross-linguistique*® de Hickmann (2003), visant a analyser la compétence discursive des
locuteurs de 4 45 ans, de 7 ans, de 10 ans et d’adultes dans des taches orales basées sur deux
séries d’images (I’histoire de cheval et I’histoire de chat), met en lumicre que I’agentivité et le
réle grammatical des référents jouent un rdle en ce qui a trait a leur maintien dans les récits. Par
I’agentivité, nous entendons ici le role agent/patient du personnage. En FL1, les groupes

nominaux en role d’agent sont réservés aux personnages principaux dans les deux récits. En ce

%6 Ces locuteurs ont pour L1 I’anglais, I’allemand, le frangais et le chinois.
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qui concerne le réle grammatical des référents apreés leurs premiéres mentions, ils se trouvent
plus souvent en position de sujet devant le verbe. Pour 1’introduction référentielle, les entités
animées sont introduites par des SN indéfinis ou accompagnés de déterminants numeraux, de SN
définis et de déterminants finis. Il ressort de 1’étude que les référents ont une incidence sur leurs
positions dans les langues analysées. Par exemple, dans 1’histoire du chat, la position postverbale
du réferent est plus fréquente pour référer aux bébés oiseaux, qui ne sont pas en position

agentive. La structure postverbale est effectuée par le biais de I’existentiel ou du présentatif.

Mentionnons enfin la recherche de Wigglesworth (1990) pour 1’analyse du systéme référentiel en
L1. Bien qu’elle soit menée aupres de locuteurs monolingues anglais agés de 4, 6 et 8§ ans, et
d’un groupe d’adultes, les résultats sont d’un intérét particulier pour nous. Les participants de
I’étude avaient comme tache de raconter deux histoires — en situation de connaissance partagée —
chacune basée sur une série d’images. La premiére série d’images (livre 1) a été choisie dans le
but de ne pas permettre aux participants de faire émerger un sujet thématique dans leurs récits,
étant donné qu’aucun personnage ne se démarquait en tant que personnage principal (trois
enfants jouent au volleyball dans un parc et un chien apparait plus tard). Par contre, la seconde
série d’images (livre 2) encourageait I’'usage du sujet thématique, car ’histoire se focalisait sur le
personnage principal, une fille qui apparait sur scéne des la premiere image. Le livre 1 de I’étude
de Wigglesworth semble étre similaire a notre corpus (le livre d’images One frog too many) dans
le sens ou 1’usage du sujet thématique ne semble pas étre motivé. Les personnages du livre
apparaissent toujours ensemble sur chaque scéne, notamment le gargon, le chien, la tortue et la
grande grenouille (a ’exception de 3 scénes). La fréquence d’usage des SN pour I’introduction
des référents dans les deux livres est égale dans tous les groupes, sauf dans celui des enfants de 4

ans. D’autres résultats révelent que le personnage secondaire du livre 1 (le chien) a été introduit
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en position de sujet plus fréquemment qu’en position d’objet, et que 1’usage de 1’article défini
était plus fréquent pour I’introduction de ce référent. Selon Wigglesworth, le réle actif du chien
(livre 1) explique le taux plus élevé de I’article défini pour sa mention initiale. Ceci permet aux
enfants de supposer, grace a la connaissance partagée de la série d’images, que 1’interlocuteur
avait aussi conscience de la présence du chien. En ce qui concerne le maintien du référent,
comme le dit Wigglesworth, pour faire référence a des personnages secondaires, une stratégie est
I’emploi d’un SN complet pour chaque mention du sujet non thématique. En effet, les récits des

enfants de 8 ans confirment cette affirmation.

Considérons maintenant quelques études qui mettent en lumiere la compétence discursive dans le

domaine de la référence aux personnages en L2.

3.3. Développement des systemes linguistiques en L2 : le cas du systeme référentiel des

personnages

‘Produire’ en L2 (cf. Chapitre 2) est une activité complexe qui requiert, a 1’oral, la gestion du flot
d’information, sa compréhension et sa production de la part du locuteur. Ceci explique que les
apprenants de L2, méme a un stade trés avance, n’atteignent pas le méme niveau de compétence
que les locuteurs natifs en ce qui a trait a I’organisation de I’information du discours (Carroll et

von Stutterheim, 1993, 1997; et Lambert, 1997 — auteurs citées par Perdue et Gaonac’h, 2000).

Anderson (1996 — cité par Bartning, 1997) examine le mouvement de la référence aux
personnages dans les comptes rendus de films vidéo pour caractériser la compétence discursive
de six apprenants suédois dans leur L1 et en FL2. Elle étudie les différents moyens

grammaticaux utilisés par les apprenants pour le mouvement référentiel des personnages et la
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contribution de ces moyens a la structuration et a la cohérence du récit. En ce qui concerne
I’introduction de la référence, selon 1’auteure, les apprenants utilisent des formes
décontextualisées*’ pour introduire les référents, conformément au modele de Givon (1983,
Ibid.) selon I’auteure. Les locuteurs utilisent des SN indéfinis pour I’introduction référentielle.
Pour ce qui est du maintien de la référence, I’emploi du pronom est le plus fréquent dans les
deux langues. Les récits en francais contiennent un nombre considérable de structures disloquées
a gauche (17%), qui suivent immédiatement un changement de référents. La maniére la plus
adéquate, selon Bamberg (1987, Ibid.), pour assurer la continuité référentielle est d’employer des
formes nominales lorsqu’un référent change. Les résultats d’ Anderson confirment cette tendance
dans les narrations en francais, ou 85% de SN définis marquent le changement de référents. Dans
les récits en suédois, le nombre de SN définis est nettement moins fréquent (52%). La chercheure
constate des variations individuelles parmi les apprenants dans I’emploi des pronoms et des SN
définis. Chez certains enfants, il y a un manque de clarté dans le mouvement référentiel. Par
exemple, ’apprenant transgresse les régles de changement de la référence aux personnages en
introduisant un référent nouveau par un pronom non coréférentiel avec le SN défini (la femme —

il) qui le précede. La réitération de ce pronom (il) peut donc créer une certaine confusion.

Une autre étude, celle de Lenart et Perdue (2004), analyse les productions orales d’adultes
polonophones débutants en francais. Chaque locuteur a visionné un film muet qui met en scene
un chien et un jeune enfant, son maitre. Il s’agit d’un film populaire en Pologne, donc les

locuteurs polonophones connaissent le chien et I’appellent par son prénom Reksio. Les locuteurs

4Tl n’y a pas d’exemples fournis dans I’étude de Bartning.
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devaient raconter I’histoire a 1’enquéteur en situation de connaissance non partagée. Le but de
I’étude est d’examiner les moyens linguistiques employés pour I’introduction du personnage
principal (le garcon) et du personnage secondaire (le chien), ainsi que le maintien et les
réintroductions des référents. Selon les auteurs, ces apprenants ne disposent pas de ressources
linguistiques suffisantes pour activer de fagcon automatique les regles de base du francais et un
vocabulaire courant. Les résultats montrent en revanche que les adultes structurent le récit selon
des principes organisationnels pragmatiques. La continuité référentielle est assurée chez eux par
des reprises nominales et pronominales ou par I’absence de tout marquage. Les événements se
succedent chronologiquement avec I’emploi de connecteurs temporels de temps en temps. Les
personnages principaux sont introduits en F, a I’exception de trois occurrences du chien en T (cf.
Supra : 2.4.). Le maintien des référents s’effectue par la reprise du référent en T avec le pronom
personnel. L’emploi d’un SN est fréquent chez ces locuteurs, ceci pour éviter une éventuelle
ambiguité li¢e a la présence de 1’autre entité en focus. Le maintien élargi est assuré par un SN
(petit garcon avec chien, tous deux, le garcon chien) ou une reprise pronominale (le garcon avec
chienil va...). En ce qui concerne le changement en topic, il est effectué majoritairement par
I’introduction d’un nouveau topic avec un SN (gar¢on &tombe pour [’eau, Reksio &SerS). Ces
apprenants, bien qu’ils ne disposent pas d’une large quantité de moyens linguistiques,
parviennent a construire des récits compréhensibles. Au niveau discursif, ils utilisent des SN en

topic, ce qui rend leurs récits efficaces du point de vue référentiel.

Les moyens de la référence aux personnages en L2, selon Chini (2005), deviennent de plus en
plus grammaticalisés : des locuteurs adultes allemands (variétés post-basiques) apprenant
I’italien L2 (a un niveau plus bas de I’acquisition) utilisent surtout des moyens lexicaux pour le

maintien des référents, alors que le maintien par les locuteurs a un niveau plus avancé est encodé
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par des formes plus grammaticalisées et abstraites (anaphore zéro et clitiques). Le passage va
donc des stratégies lexicales et pragmatiques a des stratégies grammaticales au fil de
I’acquisition — phénomene aussi démontré dans les domaines de la temporalité et de la

modalité*®.

La chercheure constate aussi que les référents en topic (étant continus et accessibles) sont
exprimés a I’aide des moyens moins explicites, tandis que les nouveaux référents discontinus
sont encodés par des formes plus explicites en début d’unités textuelles. Elle indique que les
choix référentiels des locuteurs ont un impact sur la textualité en L2 : 1’usage redondant des
formes et la sur-explicitation rendent le discours moins empaqueté (avec des enonceés plus

parataxiques) et cohésifs par rapport au discours des natifs.

L’étude longitudinale de Broeder (1991, citée par Chini, 2005 : 71) sur ’'usage des moyens

référentiels en néerlandais L2 par deux adultes turques et deux adultes marocains suggére que,

contrairement a I’acquisition en L1, des locuteurs de L2 sont conscients, méme au stade précoce,

de la structuration globale de I’information, et qu’il n’y a pas de changements développementaux

considérables avec le temps. Les référents sont établis a I’aide des SN (plutdt définis

qu’indéfinis). On observe aussi I’effet du statut thématique des personnages pour le maintien et

le changement de référents (dans les deux cas, des SN pour des personnages secondaires et des

pronoms pour les personnages principaux).

48 A ce titre, la chercheure cite I’étude de Dietrich, Klein et Noyau (1995) et celle d’Ahrenholz (1999).
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Considérons maintenant les questions de recherche et les hypothéses que nous avancons afin de
savoir comment nos locuteurs aux trois niveaux analysés (3%, 5° et 7 année — age moyen : 8,4
ans, 10,6 ans et 12 ans respectivement) traitent le systéeme reférentiel des personnages dans des

productions orales élicitées par le livre d’images One frog too many.

3.4. Questions de recherche et hypothéses

En nous basant sur les recherches effectuées en acquisition de L1 et de L2 dans le domaine du

systeme reférentiel (cf. Infra : 3.2. et 3.3.), nous cherchons a répondre aux questions suivantes :

1. Quels sont les moyens linguistiques utilisés par les locuteurs de FL2 et de FL1 pour le
mouvement référentiel?

2. Peut-on remarquer une tendance particuliére pour les différentes tranches d’age (FL1 et
FL2) en ce qui concerne le choix des moyens linguistiques pour le mouvement
référentiel, et le cas échéant, laquelle?

3. Est-ce qu’il y a des facteurs qui ont un impact sur I’'usage des moyens linguistiques du

mouvement référentiel chez les locuteurs de FL2 et de FL1?

En nous basant sur les recherches mentionnées ci-dessus, nous avancons les hypothéses

suivantes a ces questions, considérant chacun des trois types de mouvement référentiel.

En ce qui concerne le choix des moyens linguistiques (question 1), nous nous attendons a ce

que :

i.  sur le plan transversal, pour I’introduction référentielle, les formes indéfinies soient les

formes les plus fréquentes dans les trois groupes, étant donné que, dans la langue
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francaise, I’ information nouvelle est exprimée par des formes indéfinies; et sur le plan
comparatif, les apprenants de FL1 (groupes A et B) emploient abondamment des formes

indéfinies;

sur le plan transversal, pour le maintien référentiel, I’usage des pronoms, surtout des
pronoms personnels, soit le plus fréquent dans les trois groupes de FL2; et sur le plan
comparatif, les locuteurs de FL2 utilisent moins de variété de formes par rapport aux

groupes de FL1;

sur le plan transversal, pour la réintroduction référentielle, nos apprenants utilisent des
pronoms, des SN définis et des SN suivis d’un pronom dans les trois groupes de FL2; et
sur le plan comparatif, les apprenants de FL1 recourent souvent a des formes nominales,

reprises des pronoms personnels.

Pour ce qui est de la tendance/des tendances au choix des moyens linguistiques parmi les trois

groupes d’age (question 2), nous nous attendons a ce que :

sur le plan transversal, pour I’introduction référentielle, I’occurrence des formes
indéfinies augmente petit a petit de la 3° a la 7° année, considérant la capacité cognitive et
les connaissances linguistiques plus developpées des locuteurs plus agés; et sur le plan
comparatif, les taux d’usage des formes indéfinies chez les locuteurs de FL2 soient

inférieurs a ceux des apprenants de FL1 (groupes A et B);

pour le maintien référentiel, la fréquence d’emploi des pronoms (personnels) diminue
graduellement de la 3° a la 7° année, et que 1’éventail des formes (SN défini, pronom

possessif, anaphore lexicale, structures elliptiques, etc.) atteigne un taux progressivement
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plus élevé de la 3° a la 7° annee; et a la différence des locuteurs de FL2, les locuteurs de
FL1 utilisent une plus grande variété de formes par rapport aux groupes de FL2 (ex. : le

marquage z€ro);

iii.  sur le plan transversal, pour la réintroduction référentielle, I’'usage des pronoms soit le
plus fréquent chez les apprenants de la 3° année, et que I’'usage des SN définis (sans ou
avec pronom) augmente progressivement de la 3° a la 7¢ année; alors que les groupes de
FL2 utilisent plus de formes menant a ’ambiguité de la référence (ex. : pronom) par
rapport aux groupes équivalents de FL1 (ces derniers utilisant fréqguemment des SN

définis).

En ce qui concerne les facteurs ayant un impact sur le choix des moyens linguistiques (question

3), nous nous attendons a ce que :

i.  sur le plan transversal, pour I’introduction des personnages, la situation de
communication ait une incidence sur le choix des moyens linguistiques pour les
premieres mentions des référents. Nous arrivons a cette conclusion en nous basant sur
notre recherche antérieure (Kukoda, 2010). Nous avangons aussi I’hypothése que le
garcon soit considéré comme le personnage principal du récit (le sujet thématique du récit
— du moins telle est la perception initiale de nos locuteurs de FL2 selon nous qui
s’identifient avec ce personnage), bien qu’il apparaisse en méme temps que ses animaux
de compagnie (le chien, la tortue et la grande grenouille) dans la majorité des pages du
livre. Ce role s’explique, selon nous, par le fait que c’est lui qui dirige la quéte a la
recherche de la petite grenouille. Ce r6le primaire expliquerait 1’introduction du gargon

par des formes indefinies chez tous les apprenants de FL2. Par contre, nous nous
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attendons a ce que I’introduction des autres personnages s’effectue majoritairement par
des formes indéfinies et par quelques formes définies. Par contraste, nous nous attendons
a ce que I’introduction du garc¢on par des formes indéfinies chez les locuteurs de FL1
s’explique par son rdle thématique. Le chien occupant aussi un role central de 1’histoire
meénerait aussi ces apprenants a 1’introduire a 1’aide de formes indéfinies. Nous avangons
aussi I’hypothese selon laquelle les personnages secondaires, comme la grenouille qui
disparait au début du récit, et le gaufre*, le hibou et le cerf soient majoritairement

introduits par des formes indéfinies;

ii.  surle plan transversal, pour le maintien référentiel, les locuteurs de FL2 changent de
perspective en ce qui concerne le/s sujet/s thématique/s de 1’histoire. Nous avangons donc
I’hypothese que le role du sujet thématique n’est pas motivé pour le maintien, et que les
personnages (humain/animal) sont maintenus par des formes similaires; et sur le plan
comparatif, le choix des moyens linguistiques soit plus influencé par le réle des sujets

(thématique vs. non thématiques) chez les francophones;

iii. ~ surle plan transversal, pour la réintroduction référentielle, similairement au maintien,
nous avangons 1’hypothese que le role du sujet thématique n’est pas motivé pour la
réintroduction chez les locuteurs de FL2, et que les personnages (humain/non humain)

sont réintroduits par des formes similaires (plutét des formes nominales); par contraste,

4911 s’agit d’un rongeur d’ Amérique, un genre de rat avec des bajoues énormes.
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concernant les locuteurs L1, le sujet thématique soit repris plus souvent par des SN

définis suivis de pronoms par rapport aux sujets non thématiques de 1’histoire.

3.5. Analyse des données

Afin d’examiner les données en ce qui concerne le mouvement référentiel des personnages des
récits oraux de FL2, nous avons d’abord segmenté les récits en énonces. Puis, comme nous
I’avons indiqué plus tot (cf. Supra : 2.4.1.1.), dans chaque récit oral, nous avons réparti chaque
énoncé en propositions, indiquées par des lettres en début d’énoncé. Cette deuxiéme étape sert
d’indice pour le nombre de propositions gue les énoncés contiennent a chaque niveau. Pour ce
qui est des données des locuteurs de FL1, nous n’avons pas réussi a déterminer le nombre exact
d’énoncés, étant donné la difficulté d’identifier la fin des énoncés. Pour cette raison, le tableau 4

(cf. Infra : 3.6.1.) ne présente que les données pour les apprenants de FL2.

Nous faisons ensuite 1’analyse micro-sémantique des recits en tenant compte de chacun des
participants du texte (cf. I’exemple expliqué dans 2.4.1.1.) dans les récits de FL2 et de FL1. Afin
de répondre & nos questions de recherche, nous examinons d’abord les moyens linguistiques
utilisés pour I’introduction de chaque participant du récit. A cette étape, nous voulons voir si les
locuteurs de FL2 et de FL1 introduisent les référents par le biais des formes définies ou

indéfinies aux trois niveaux, et aussi si le role des référents influence le choix de ces formes.

Nous analysons ensuite les moyens linguistiques utilisés pour le maintien des référents dans les
deux cohortes. Cette étape demande une analyse minutieuse, étant donné qu’il y a cinq
personnages dans I’histoire One frog too many (FL2), et nombreux étaient les récits aux trois

niveaux respectifs qui contenaient plusieurs occurrences du pronom il, faisant référence a
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différents personnages au sein d’un méme énoncé. Un examen approfondi de telles occurrences
s’est imposé afin de savoir a quels personnages elles font référence. Pour ce qui est du corpus de
FL1 (Frog, where are you?), I’analyse s’avérait plus facile pour deux raisons : en effet, il n’y
avait que deux personnages tout au long du récit, le garcon et le chien, et, a quelques exceptions
pres, il était facile d’identifier le mouvement de ces deux référents. Pour le maintien des
référents, nous cherchons a savoir quels sont les moyens linguistiques les plus fréquemment
utilisés a chaque niveau, ainsi que les facteurs (le rdle du personnage — primaire/secondaire,

actif/passif, etc.) ayant une incidence sur le choix de ces moyens.

Par la suite, nous examinons les formes que les locuteurs de FL2 et de FL1 utilisent pour
réintroduire les référents dans leurs productions orales. Cette analyse nous permet de voir leurs
moyens linguistiques préféres aux différents stades d’apprentissage du FL2 et aux différents
stages d’acquisition du FL1, ainsi que de déterminer si le r6le du sujet (actif vs. passif) joue un

role dans le choix de ces formes.

En ce qui concerne 1’analyse macro-sémantique des récits en fonction de la dichotomie
topic/focus, nous avons distribué les propositions en T et F (cf. I’exemple donné dans 2.4.1.1.),
afin de voir la relation de cette distribution avec les trois autres types du mouvement référentiel.
Cette analyse nous permet de voir les facteurs qui ont une incidence sur la distribution des

formesen T eten F.

3.6. Résultats : le mouvement référentiel dans les données des locuteurs de FL2 et de FL1

Cette partie comprend trois parties sur I’analyse macro-, et micro-semantique des récits oraux

des locuteurs de FL2 et de FL1 en fonction des trois types du mouvement référentiel mentionnés
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précédemment. Elle est précédee du schéma des phases et des épisodes des deux corpus One frog

too many (FL2) et Frog, where are you? (FL1).

3.6.1. Analyse macro-sémantique des récits oraux des locuteurs de FL2 et de FL1

Dans ce qui suit, nous allons présenter le schéma des phases et des épisodes® pour les corpus de
FL2 (One frog too many) et de FL1 (Frog, where are you?). Ces schémas vont nous permettre de
résumer brievement les livres d’images dont les descriptions détaillées figurent en Annexes D et
E respectivement. En outre, ils vont aussi nous permettre de faire référence a certaines parties du
livre en indiquant le numéro des phases et/ou des épisodes pour le reste de cette étude. La
répartition du discours en phases et épisodes a été faite selon 1’organisation interne propre au
récit (Adam, 1991°%). Dans ce schéma, le numéro des images entre parenthéses indique les

numéros équivalents aux Annexes D et E :

Schéma narratif de One frog too many (FL2) :

Pn0 — Entrée-Préface

%0 Dans la littérature en acquisition de langue, les chercheurs font souvent référence a la grammaire de Stein et Glenn
(1979, cité par Nezworski et al., 1982). Selon ces auteurs, le récit a deux unités, a savoir la phase (setting) et
I’épisode (episode) ou se répartissent six catégories : la phase, I’événement initiateur, la réponse interne, la tentative,
la conséquence directe et la réaction.

5111 existe plusieurs termes pour organiser les phases d’un récit. Isenberg (Bronckart et Plazoala Giger, 1993) garde
les mémes termes qu’Adam, & ’exception de évaluation et coda qu’il remplace par les termes action et conclusion
respectivement. Milly (1992) répartit, pour sa part, le récit en 6 parties : exposition, intrigue, neeud, péripétie,
épisodes et dénouement.
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Pn1 — Situation initiale : Un gargon recoit un colis et regarde la note écrite dessus. Ses
animaux de compagnie, un chien, une tortue et une grenouille regardent le

garcon. (Image 1)

Pn2 — Complication : 1l y a une petite grenouille dans le colis. Tout le monde est content

et excité de la voir, sauf la grande grenouille. Elle a un air rusé. (Images 2 a 5)

Pn3 — Développement :

Episode 1 : La grande grenouille mord la petite grenouille, alors le gargon la

gronde. (Images 6 et 7)

Episode 2 : Le garcon et tous ses animaux de compagnie (y compris la petite
grenouille) partent a I’aventure dans une forét. La grande grenouille donne un
coup de pied a la petite grenouille, alors le gar¢on la gronde encore une fois.

(Images 8 a 10)

Episode 3 : Le garcon s’embarque sur un radeau avec ses animaux de compagnie,
sauf la grande grenouille qui est laissée derriere. La grande grenouille saute sur le

radeau et fait sauter la petite grenouille dans I’eau. (Images 11 a 17)

Episode 4 : Tout le monde cherche la petite grenouille dans 1’eau et au bord de la
riviere. lls prennent le chemin de la maison par la forét sans la petite grenouille.

(Images 18 et 19)
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Pn4 — Résolution : Le garcon est dans sa chambre avec ses animaux de compagnie. La
petite grenouille saute par la fenétre et atterrit sur la téte de la grande grenouille.

(Images 20 a 23)

Pn5 — Situation finale : Tout le monde a I’air content. Les deux grenouilles semblent

étre amies. (Image 24)

Pn6 — Chute

Apres la présentation du schéma narratif du corpus de FL2, considérons maintenant le nombre
total d’énoncés, ainsi que leur répartition en énonces simples et complexes dans les productions
orales élicitées a partir de ce corpus aupres des locuteurs de FL2 (cf. Tableau 6). Par énoncé
simple, en partant de la définition de Berman et Slobin (1994), nous entendons un énoncé qui ne
contient qu’une proposition (ayant la construction SN + V + [SN]), et un énoncé complexe est
celui qui contient deux propositions ou plus. En effet, un énoncé est considéré comme plus
condensé® lorsqu’il contient deux propositions ou plus. L’énoncé est délimité par une longue

pause a |’oral.

Pour relever le nombre d’énoncés simples et complexes, ces récits des locuteurs de FL2 ont été
segmentés en unités propositionnelles (cf. I’exemple dans 2.4.1.1.), chacune contenant une
proposition avec un verbe principal. 1l est a noter ici que certaines propositions ne contiennent
pas de verbes, comme et aussi la fille car on peut voir qu’elle pleure (3° année) ou le locuteur (se

trompant sur le genre du personnage principal) fait référence a I’émotion mentionnée dans

52 Nous n’entrons pas dans les détails ici en ce qui concerne le degré de condensation, étant donné qu’il ne fait pas
partie intégrale de cette étude.
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I’énoncé précédent le grand grenouille est devenu triste — donc on interprete I’énoncé ainsi : la

fillette est aussi attristée car on peut voir qu’elle pleure. Dans certains cas, le verbe n’est pas

audible, comme dans le grand grenouille X a le p 'tit grenouille (3° année) — nous avons pourtant

considéré un tel exemple comme une proposition. Dans d’autres cas, il s’agit de constructions

verbales complexes, comme et puis / et puis ils+ ont commencé d’étre amis un peu (3° année) —

ou nous avons considéré 1’énoncé comme constitué d’une seule proposition. Cependant,
I’exemple tiré d’un locuteur de 3¢ année maintenant le Alex tourne sa téte pour voir ou le p 'tit

grenouille est considéré comme un énoncé ayant trois propositions, étant donné que pour

introduit une proposition elliptique avec un verbe non fini. Nous n’entrons pas dans les détails ici

en ce qui concerne les différents types de propositions, étant donné que celles-ci ne sont pas le

sujet central de cette étude (pour plus de détails a ce sujet, voir Kirchmeyer, 2002; et Kukoda,

2010).

Tableau 6 : Répartition des énoncés simples et complexes dans les récits oraux des

locuteurs de FL2

3¢ 5e 7¢
Nombre total 864 682 803
d’énoncés
Enoncés simples 388 251 292
% 45 37 36
Enoncés complexes 476 431 511
% 55 63 64

% — par rapport au nombre total d’énoncés produits aux niveaux respectifs dans les récits oraux des

locuteurs de FL2
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L’analyse macro-sémantique des récits nous révele le nombre des énoncés simples et complexes
a chaque niveau. Notamment, il ressort du tableau 6 que les locuteurs de la 7° année utilisent plus
d’énoncés complexes® (64%), mais & un taux d’occurrence moins important que ceux relevés

aux deux autres niveaux, surtout en 5° année.

Considérons maintenant le schéma narratif pour le corpus des locuteurs de FL1.

Schéma narratif de Frog, where are you? (FL1) :

Pn0 — Entrée-Préface
Pnl — Situation initiale : un garcon, assis sur un petit tabouret dans sa chambre, regarde
une grenouille dans un bocal. Son chien la regarde aussi, dressé sur ses pattes de
derriere. (Image 1)
Pn2 — Complication : La grenouille sort du bocal pendant que le garcon et le chien
dorment. (Image 2)
Pn3 — Développement :
Episode 1 : Le lendemain, le garcon et le chien remarquent que la grenouille est
partie. lls la cherchent dans la chambre du garcon. Le garcon crie par la fenétre.
Le chien, le bocal sur la téte, tombe par la fenétre. (Images 3 a 7)
Episode 2 : Le garcon et le chien vont dans une forét, et ils rencontrent des

abeilles, une taupe et un hibou. (Images 8 a 12)

5311 est a noter que la complexité au niveau discursif se définit par I’empaquetage des propositions au sein des
énoncés, ainsi que par I’empaquetage des énoncés au niveau épisodique du récit. Bien qu’une telle analyse soit
intéressante, elle dépasse le cadre de notre étude (voir Kukoda, 2010 pour plus de détails en ce qui concerne la
hiérarchisation des événements par le biais de la parataxe et de I’hypotaxe).

87



Episode 3 : Le garcon monte sur un rocher ou il rencontre un cerf. Le cerf
emmene le garcon a une falaise d’ou le garcon et le chien tombent dans un
ruisseau. (Images 13 a 18)

Episode 4 : Le garcon et le chien entendent un bruit dans le ruisseau. Ils regardent
derriere un rondin et voient une famille de grenouilles. (Images 19 a 23)

Pn4/Pn5 — Résolution/Situation finale : Le garcon prend une grenouille et traverse le

ruisseau avec le chien. (Image 24)

Pn6 — Chute ou Morale

Passons maintenant a 1’analyse micro-sémantique des récits oraux des locuteurs de FL2 et de
FL1, a savoir I’analyse du systéme référentiel des personnages commencant par la présentation
des résultats relatifs a I’introduction des référents, puis a leur maintien et a leur réintroduction

dans les productions orales des apprenants en immersion.

3.6.2. Analyse micro-sémantique des récits oraux des locuteurs de FL2 et de FL1 :

I’introduction des référents

Dans cette partie, nous nous concentrons sur 1’analyse micro-sémantique des récits oraux des
locuteurs de FL2 et de FL1, notamment celle de la maitrise des moyens linguistiques qui
permettent d’identifier et de suivre les personnages principaux et les personnages secondaires
dans un discours donné. Nous avons mené initialement une analyse manuelle de tous les moyens
linguistiques employés pour introduire, maintenir et réintroduire les référents en suivant le
modéle décrit dans 2.4.1.1. Une telle analyse s’avérait nécessaire dans le but d’éviter tout usage

référentiel ambigu (autant que possible) d’une occurrence au sein des énoncés des locuteurs de
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FL2. Par exemple, dans les récits des apprenants de 3°, de 5° et de 7° année, 1’usage des pronoms
il et ils est fréquent pour le maintien et parfois méme pour la réintroduction des référents, et ces
pronoms sont utilisés méme pour les reférents du genre féminin, comme la petite grenouille, la
grande grenouille et la tortue. Par la suite, les données en fonction des différents types du
mouvement référentiel ont été réparties dans des tableaux Excel afin que nous puissions
identifier certaines tendances dans 1’usage des moyens linguistiques non seulement sur les plans
transversal (comparaison parmi les niveaux des éleves de FL2) et comparatif (entre les éléves de
FL2 et de FL1), mais aussi sur le plan discursif, pour mettre en évidence I’incidence du réle du
personnage (par exemple le role actif ou passif) dans le choix des moyens linguistiques, comme

nous allons le voir dans les tableaux des parties 3.6.2., 3.6.3. et 3.6.4.

Avant de présenter les résultats sur I’introduction des référents dans les données des locuteurs, il
convient de préciser certains détails. Comme on peut le voir dans les tableaux du chapitre 3, les
référents sont parfois introduits de maniére élargie. Ceci veut dire qu’un référent apparait dans
certains cas avec un ou plusieurs autres référents lors de sa premiere mention. Nous appelons ces
occurrences introduction élargie. Mentionnons également que les moyens linguistiques dans les
tableaux de ce chapitre sont indiqués sous forme abrégée (ex. : SNI, PP, etc.), et qu’une liste
compléte de ces moyens figure dans 1’Annexe F avec leurs explications et des exemples pour

chacun.

Pour ce qui est de la présentation des données des deux cohortes, nous commengons par
I’introduction du garcon pour les locuteurs de FL2 et de FL1, le seul référent humain dans les
deux corpus. Elle sera suivie de I’introduction référentielle de la (grande) grenouille par les

locuteurs de FL2 et de FL1. En ce qui concerne 1’analyse des données pour le chien, elle sera
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présentée avec celles de la tortue pour les locuteurs de FL2, étant donné que ces deux
personnages sont introduits ensemble chez eux. Il n’en va pas de méme pour les locuteurs de
FL1. En dernier lieu, nous allons présenter I’introduction de la petite grenouille chez les
locuteurs de FL2, suivie de celle des personnages secondaires du corpus de FL1, le gaufre, le

hibou et le cerf.

Nous ne pourrons malheureusement pas confirmer statistiquement les résultats concernant
I’introduction référentielle des personnages étant donné le faible nombre de locuteurs (moins de
50) ayant participé a I’é¢tude dans chaque groupe — nous y reviendrons dans la partie 3.6.2.6.
Cette partie révelerait donc des tendances pour ce qui est de 1’'usage des moyens linguistiques

pour ce type du mouvement référentiel.

Précedant I’analyse des données, nous présentons la premiére image des deux livres ou dans le
premier (corpus de FL2), on voit apparaitre le garcon avec ses trois animaux de compagnie, la
tortue, le chien et la grande grenouille, et dans le second (corpus de FL1), le garcon, le chien et la

grenouille.
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Figure 2 : Page d’introduction du livre One frog too many (FL2)

)

Figure 3 : Page d’introduction du livre Frog, where are you? (FL1)
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3.6.2.1. Introduction des référents : le garcon (FL2 et FL1)

Les résultats des données des locuteurs de FL2 pour I’introduction du gargon apparaissent dans
le Tableau 7. Celui-ci comporte deux parties majeures, 1’une représentant I’occurrence des
moyens linguistiques en F et I’autre celle des moyens linguistiques en T pour la premiere
mention du garcon dans les récits. Les pourcentages des résultats des moyens linguistiques pour
I’introduction de ce référent ont été calculés par rapport au nombre total d’occurrences des
moyens linguistiques en F et T a chaque niveau. Les abréviations dans la deuxieme colonne du
tableau font référence aux personnages du livre : G le garcon, CH le chien, T la tortue, GG la
grande grenouille et PG la petite grenouille — pour distinguer les deux grenouilles dans le corpus
de FL2 —, et Gr pour la grenouille du corpus de FL1 (précisons ici que ces abréviations pourront

étre reprises dans le texte).

Rappelons que, dans la langue frangaise, 1’introduction des référents peut étre marquée de fagons
différentes, par exemple par des SN précédés d’un article ou d’un déterminant indiquant le genre
et le nombre des déterminants, et aussi par un nom propre (comme un prénom). De plus, on
établit la référence en frangais par le biais d’un article indéfini marquant I’information nouvelle

en début de récit.
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Tableau 7 : Répartition des moyens linguistiques pour I’introduction du garcon par les locuteurs de FL2 et de FL1

Introduction du garcon 3e année
Total - pour les donnéesenF eten T 35  100%
F SNI 23 65.7%
F SNI en Intro élargie (G, CH, T, GG) 1 2.9%
F SNNumCard en Intro élargie (G, CH, T, GG, PG) 0 0.0%
F
Total en focus 24
Syntagmes indéfinis 24
Syntagmes définis | El
Introduction du garcon 3e année
T SNI 4 11.4%
T SND 4 11.4%
T Prénom 1 2.9%
T PP 1 2.9%
T SNDémet PP 1 2.9%
T SND et PP 0 0.0%
T SNDém et PP 0 0.0%
T SNI en Intro élargie (G, CH, T, GG) 0 0.0%
T SND et SNPoss en Intro élargie (G, CH, T, GG) 0 0.0%
Total en topic 11
Syntagmes indéfinis 4
Syntagmes définis ‘
Total Formes en focus 24 68.6%
Formes en topic 11 31.4%
Formes indéfinies (F et T) 28  80.0%
Formes définies (F et T) 7 20.0%

5e année

32 100%

16  50.0%
1 3.1%
0 0.0%

17

17

5e année

8 25.0%
4  12.5%
0 0.0%
0 0.0%
0 0.0%
1 3.1%
0 0.0%
2 6.3%
0 0.0%

15

10

17 53.1%

15 46.9%

27 84.4%
5 15.6%

7e année
28  100%
9 32.1%
0 0.0% (G, Gr), (G, CH)

1 3.6%
SNIPoss
10
10
7e année
8 28.7%
5 17.9%
3 10.5%
0 0.0% en Intro élargie (G, CH)
0 0.0%
0 0.0%
1 3.6%
0 0.0%
1 3.6%
18
8
10 35.7%
18 64.3%
18  64.3%
10 35.7%

Groupe A
8  100%
3 37.5%
3 37.5%
1 125%
7
7

Groupe A
1 12.5%
1
0
7 87.5%
1 125%
7 87.5%
1 125%

Groupe B
6 100%
6 100%
Groupe B
6 100%
0 0%
6 100%
0 0%
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La lecture du Tableau 7 montre que les formes indéfinies (en F et en T) sont employées
majoritairement pour 1’ introduction du gar¢on en FL2. La forme indéfinie la plus fréquente (en F
eten T) est le SNI (un p 'tit gar¢on, un gargon, un enfant). La prédominance de toutes les formes
indéfinies (SNI, SNI élargie, SNNumCard en Intro élargie) a travers les groupes d’age est
conforme au marquage de la référence d’une nouvelle information dans un récit, et elle converge
sur les résultats des autres études en acquisition de la L1 (Karmiloff-Smith, 1981, 1985 — cité par
Verhoeven et Stromqvist, 2001; Hickmann, 2004; et Kail et Hickmann, 1992). Par contre, les
données des trois niveaux en L2 révélent que 1’usage des formes indéfinies n’augmente pas avec
I’age, ceci contredisant notre hypothése. Il est intéressant de remarquer que cette derniére étude
établit que 1’usage des formes indéfinies pour I’introduction des référents — surtout pour les
personnages principaux — augmente avec 1’age indépendamment de la situation de
communication. Les études en L2 mentionnées plus tot dans ce chapitre ne nous permettent pas
de faire une comparaison adéquate pour I’acquisition de I’introduction des personnages, étant

donné qu’il ne s’agit pas la d’études transversales.

En outre, les résultats de FL1 nous révélent que le groupe B utilise exclusivement des formes
indéfinies (SNI : un petit garcon, un enfant) pour I’introduction, et que ces formes relévent du
focus. Pour le groupe A, nous n’avons relevé qu’une forme définie (PP) relevant du topic. Ces

résultats confirment nos hypotheses.

Il est intéressant de remarquer chez les locuteurs de FL2 que toute occurrence pour le garcon en
focus est exprimée a I’aide de structures indéfinies pour la premiére mention de ce référent,
tandis que le garcon en topic est introduit principalement par des structures définies en 3° et 7¢

année. L’usage de la structure SND (le garcon, le p ’tit gar¢on) s’avére le plus fréquent parmi les
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formes définies aux trois niveaux. Notons aussi que le fait que la plupart des locuteurs de FL2
introduisent le gargon seul (il n’y a que 6 occurrences au total pour 1’introduction €largie),
pourrait indiquer son statut thématique — contrairement a ses animaux de compagnie qui sont

introduits majoritairement en introduction élargie (cf. plus tard dans ce chapitre).

Finalement, nous avons constaté que chez les locuteurs de FL2, le nombre d’occurrences de
I’existentiel (il y @) et du présentatif (il était [une fois]) diminue avec 1’age. Ainsi, 57,1% des
locuteurs de 3° année, 43,8% des locuteurs de 5° année et 21% des locuteurs de 7° année ont
utilisé ces deux structures. Ces résultats contredisent notre hypothése, et la diminution de 1’usage
de ces structures avec 1’age pourrait s’expliquer par ’augmentation de 1’information en topic de
la 3% & la 7° année pour ce qui est de I’introduction du gar¢on. Nous constatons donc que, malgré
le fait que les locuteurs les plus agés de la cohorte de FL2 utilisent plus de formes indéfinies
(64,3%) que de formes définies (35,7%) afin d’introduire le personnage principal, ils n’ont pas
tendance a spécifier I’information en début d’histoire, mais plutdt ils ‘se lancent’ immédiatement
dans les événements en établissant la ‘premiere réponse’ a la Quaestio. Par contre, chez les
locuteurs de la 3° et de la 5° année, les résultats sont inverses : 68,6% vs. 31,4% et 53,1% vs.
46,9% respectivement pour I’information focus/topic — la différence n’étant pas significative en
5% année. En comparant les résultats des locuteurs de FL2 aux locuteurs de FL1, I’introduction du

garcon en focus est nettement prépondérante par rapport a I’introduction en topic.

Considérons maintenant I’introduction de la grande grenouille.
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3.6.2.2. Introduction des référents : la (grande) grenouille (FL2 et FL1)

Comme nous 1’avons fait pour les données relatives a 1’introduction du gargon, nous avons
réparti celles de I’introduction de la (grande) grenouille® en fonction des occurrences des

moyens linguistiques en focus et en topic dans le Tableau 8.

54 précisons que, pour les locuteurs de FL1, nous avons laissé vides les espaces pour les moyens linguistiques qui
n’ont pas été employés pour I’introduction de ce référent. Ceci facilitera la lecture des données et leur comparaison
entre les deux cohortes.
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Tableau 8 : Répartition des moyens linguistiques pour I’introduction de la (grande) grenouille par les locuteurs de FL2 et de

FL1

Introduction de la (grande) grenouille 3e année 5e année Te année Groupe A Groupe B
Total - pour les donnéesen F eten T 35 100% 32 100% 28  100% 8 100% 5 100%
F SND 3 8.6% 1 3.1% 2 7.1% 1 12.5%

F SNDAdjind 1 2.9% 0 0.0% 0 0.0%

F SNDPrInd en Intro élargie (CH, T, GG) 1 2.9% 0 0.0% 0 0.0%

F SND en Intro élargie (CH, T, GG) 0 0.0% 2 6.3% 0 0.0%

F SNI 2 5.7% 1 3.1% 0 0.0% 5 62.5% 4 80%
F SNIAdjInd 0 0.0% 0 0.0% 1 3.6%

F SNI en Intro élargie (G, CH, T, GG) 1 2.9% 1 3.1% 0 0.0% (G, Gr) 1 12.5%

F SNI en Intro élargie (CH, T, GG) 4 11.4% 4 12.5% 1 3.6%

F SNPossPrép en Intro élargie (CH, T, GG) 1 2.9% 0 0.0% 1 3.6% (Gr, CH) 1 12.5% 1 20%
F SNPossAdjIndPrép en Intro élargie (CH, T, GG) 6 17.1% 0 0.0% 1 3.6%

F SNNumCard en Intro élargie (CH, T, GG) 1 2.9% 3 9.4% 0 0.0%

F SNNumCard en Intro élargie (G, CH, T, GG, PG) 0 0.0% 0 0.0% 1 3.6%

F SNNumCard et SNI en Intro élargie (CH, T, GG) 1 2.9% 1 3.1% 0 0.0%

F SNPoss en Intro élargie 1 2.9% 2 6.3% 0 0.0%

F SNPoss et SNI en Intro élargie (CH, T, GG) 0 0.0% 1 3.1% 0 0.0%

F SNIQuant en Intro élargie (CH, T, GG) 0 0.0% 1 3.1% 0 0.0%

F SNDAdjIndPrép en Intro élargie (CH, T, GG) 0 0.0% 1 3.1% 1 3.6%

F SNPossPrép et SNI en Intro élargie (CH, T, GG) 0 0.0% 1 3.1% 0 0.0%

F SNPossAdjInd et PP en Intro élargie (G, CH, T, GG) 0 0.0% 1 3.1% 0 0.0%

F NumCard et SNPossAdjInd en Intro élargie (CH, T, GG) 0 0.0% 0 0.0% 1 3.6%

F SNIQuant et SNI en Intro élargie (CH, T, GG) 0 0.0% 0 0.0% 1 3.6%

Total en focus 22 20 10 8 5
Syntagmes indéfinis 9 13 3 6 4
Syntagmes définis 13 7 7 2 1
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Introduction de la (grande) grenouille

T

A4 A4 A4 4444444444

Total en topic
Syntagmes indéfinis

Syntagmes définis

Total

SND

SNDAdjInd

SND en Intro élargie (CH, T, GG)

SND en Intro élargie (G, CH, T, GG)

SNI

SNDAJjInd en Intro élargie (CH, T, GG)
SNDAJjInd en Intro élargie (G, CH, T, GG)
SNPossAdjInd en Intro élargie (CH, T, GG)
SNPoss et PPTon en Intro élargie (G, CH, T, GG)
SND et SNPoss en Intro élargie (G, CH, T, GG)
PPTon et SNPoss en Intro élargie (G, CH, T, GG)
SNPoss et Prénoms en Intro élargie (CH, T, GG)
SNPoss en Intro élargie (CH, T, GG)

SNPoss et SNI en Intro élargie (CH, T, GG)
SNPossAdjInd et SND en Intro élargie (CH, T, GG)

Formes en focus
Formes en topic

Formes indéfinies (F et T)
Formes définies (F et T)

3e année 5e année 7e année

5 14.3% 4  12.5% 3 10.7%
0 0.0% 2 6.3% 0 0.0%
1 2.9% 0 0.0% 1 3.6%
1 2.9% 0 0.0% 0 0.0%
0 0.0% 2 6.3% 0 0.0%
4  11.4% 1 3.1% 3 10.7%
0 0.0% 1 3.1% 0 0.0%
2 5.7% 1 3.1% 3 10.7%
0 0.0% 1 3.1% 0 0.0%
0 0.0% 0 0.0% 1 3.6%
0 0.0% 0 0.0% 1 3.6%
0 0.0% 0 0.0% 1 3.6%
0 0.0% 0 0.0% 3 10.7%
0 0.0% 0 0.0% 1 3.6%
0 0.0% 0 0.0% 1 3.6%

13 12 18
0 2 1

13 10

22  62.9% 20 62.5% 10 35.7%

13 37.1% 12 37.5% 18 64.3%
9 25.7% 15  46.9% 4  14.3%

26  74.3% 17 53.1% 24  85.7%

Groupe A
8 100%
0 0%
6 75%
2 25%

Groupe B

100%
0%

80%
20%
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Ce tableau reveéle un fait intéressant : la spécification de la grande grenouille par des formes en
focus semble étre un peu négligee en ce qui concerne 1’introduction exclusive de ce personnage.
Ceci est encore plus prononcé par le fait que ce personnage est introduit par 63% des locuteurs
de FL2 dans des structures de I’introduction €largie parmi lesquelles nous avons relevé plusieurs
usages ambigus sans spécification de personnages pour la premiere mention de la grande
grenouille, du chien et de la tortue apparaissant ensemble. En effet, un peu plus de la moitié des
données se révele ambigué pour I’introduction élargie : 18 locuteurs en 3° année, 14 en 5° année,
et 17 en 7° année ont ainsi utilisé des structures sans spécification de personnages. La majorité de
I’introduction élargie concerne les trois animaux de compagnie (CH, T et GG) comme en

témoignent les quelques exemples suivants :

3¢ année :
SNPossAdjIndPrép : a toutes ses animaux domestiques
SNI : des animaux, des animal

SNNumCard : trois animaux de compagnie

SNDAJdjInd : les autres animaux

5¢ année :
SNPoss et PPTon : ses animaux et lui
SNIQuant : beaucoup des animaux

SNPosSs : ses animaux

SNDAUJjInd : tout le monde
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7¢ année :

SNIQuant et SNI : de plusieurs animaux et des amis
PPTON et SNPoss : lui et son ami (usage erroné pour son ami)

SNDAUdjIndPrép : aux autres animaux

Au total, en ce qui concerne toutes les formes employeées (introduction élargie et non élargie)
pour introduire ce référent, les formes en focus sont nettement plus élevées en 3° et 5° année par
rapport aux formes en topic (62,9% vs. 37,1% et 62,5% vs. 37,5% respectivement). Par contre,
les résultats des locuteurs de la 7° année montrent une tendance inverse pour ce qui est de
I’information en F (35,7%) et celle en T (64,3%), similaires aux données pour 1’introduction du
garcon. Ce résultat nous ameéne a penser que le réle actif vs. passif du personnage pourrait

intervenir dans les choix des formes linguistiques (cf. plus de détails a ce sujet Infra : 3.6.2.6.).

En outre, les formes définies sont plus employées que les formes indéfinies chez les apprenants
en 3° et 7° (74,3% vs. 25,7 et 85,7% vs. 14,3% respectivement) pour la premiére mention de la
grande grenouille. En ce qui concerne les résultats de la 5° année, bien que les structures définies
soient employées plus souvent que les structures indéfinies, la différence n’est pas considérable
(53,1 vs. 46,9% respectivement). Ces résultats contredisent nos attentes. La prédominance des
formes définies pour I’introduction de la grande grenouille dans les données des trois niveaux
(surtout en 3° et 7° année) pourrait s’expliquer par le fait, comme nous I’avons déja mentionné
pour les résultats des données en F et T, que la grande grenouille apparait majoritairement en
introduction élargie. Nous pensons également que, une fois le sujet thématique établi (cf. les
résultats pour le gargon Infra : 3.6.2.1.), les locuteurs auraient plus tendance a faire la premiere
mention d’un personnage par le biais des formes définies. Ceci devient plus justifiable par le fait
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que nos locuteurs de FL2 assument, du fait de la situation de communication partagée, que

I’interlocuteur a connaissance des personnages en question lorsqu’ils racontent 1’histoire.

En ce qui concerne les données des locuteurs de FL1, a notre surprise, un locuteur du groupe B
n’a pas fait mention de la grenouille dans son recit. Au total, 3 sur 13 locuteurs ont introduit la
grenouille avec le chien (ex. : ¢’est un petit gar¢on qui est dans sa chambre avec son chien et sa
grenouille). En outre, toute forme utilisée pour I’introduction de la grande grenouille est en
focus, la plupart des locuteurs (groupes A et B) employant des SNI (une grenouille). En somme,

ces résultats sont conformes a ce que nous nous attendions.

Dans la partie qui suit, nous allons présenter les résultats concernant 1’introduction du chien et de
la tortue dans les données de FL2, ainsi que les résultats du chien dans les données de FL1. Nous
avons déecidé de présenter le chien et la tortue ensemble étant donné leur introduction élargie

dans les données des apprenants d’immersion.

3.6.2.3. Introduction des référents : la tortue (FL2) et le chien (FL2 et FL1)

Les résultats révelent que ces deux personnages ont été introduits par le biais des mémes formes
(cf. la deuxieme colonne du Tableau 9), et ils sont donc apparus ensemble a I’exception d’une

seule forme (SNI en focus), ce qui explique que nous analysions ces deux personnages ensemble.

Tableau 9 : Répartition des moyens linguistiques pour I’introduction de la tortue et du

chien par les locuteurs de FL2
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Introduction de la tortue/du chien

Total

M T T M T T T T T T T T T T T T T T T T T T T

Total en focus
Syntagmes indédinis
Syntagmes définis

SNI

SNPossAdjInd en Intro élargie (CH, T, GG)
SNPoss en Intro élargie (CH, T, GG)

SNDAdjInd en Intro élargie (CH, T, GG)
SNDPossAdjIndPrép en Intro élargie (CH, T, GG)
SNDAdjIndPrép en Intro élargie (CH, T, GG)
SNPrind en Intro élargie (CH, T, GG)

SNI en Intro élargie (CH, T, GG)

SNI en Intro élargie (G, CH, T, GG)
SNDPossPrép en Intro élargie (CH, T, GG)

SNI en Intro élargie (CH, T, GG)

SNNumCard en Intro élargie (CH, T, GG)
SNNumCard et SNI en Intro élargie (CH, T, GG)
SND en Intro élargie (CH, T, GG)

SNIQuant en Intro élargie (CH, T, GG)
SNPossPrép et SNI en Intro élargie (CH, T, GG)
SNDAdjInd en Intro élargie (CH, T)

SNPoss et SNI en Intro élargie (CH, T, GG)
SNPossAdjIndprép en Intro élargie (CH, T, GG, PG)
SNIQuant et SNI en Intro élargie (CH, T, GG)
NumCard et SNPossAdjInd et Prénoms en Intro élargie (CH, T, Gt
SNPossPrép en Intro élargie (CH, T, GG)
SNNumCard en Intro élargie (CH, T, GG, G, PG)
SNPossAdjIndPrép en Intro élargie (CH, T, GG)

3e année
35

O O OO0 O0OOoOCDOoOo0CoOCOoOkFrPFPNPFPEPNPFPPRPMADMEPRPPE

= )
NI

100.0%

2.9%
2.9%
2.9%
11.4%
11.4%
2.9%
2.9%
5.7%
2.9%
2.9%
5.7%
2.9%
2.9%
0.0%
0.0%
0.0%
0.0%
0.0%
0.0%
0.0%
0.0%
0.0%
0.0%
0.0%

5e année
32

O OO O0COCOFRFPFPPFPFEPNPFPWOORERL,PMOREL,LOONO O

=
© O ©

100.0%

0.0%
0.0%
6.3%
0.0%
0.0%
3.1%
0.0%
12.5%
3.1%
0.0%
0.0%
9.4%
3.1%
6.3%
3.1%
3.1%
3.1%
3.1%
3.1%
0.0%
0.0%
0.0%
0.0%
0.0%

7e année
28

P WO NPFRPFRP P PP OO0 O0OO0O00CO0O0ORF,E O0OO0O0O0OO0O0OFRFrr OO0 oo o

100.0%

0.0%
0.0%
0.0%
0.0%
0.0%
3.6%
0.0%
0.0%
0.0%
0.0%
3.6%
0.0%
0.0%
0.0%
0.0%
0.0%
0.0%
0.0%
0.0%
3.6%
3.6%
3.6%
3.6%
3.6%
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Introduction de la tortue/du chien

i i e i g i i

Total en topic
Syntagmes indéfinis
Syntagmes définis

Total

SNPoss en Intro élargie (CH, T, GG)

SNDAJdjInd en Intro élargie (G, CH, T, PG)

SND en Intro élargie (CH, T, GG)

SND en Intro élargie (G, CH, T)

SND en Intro élargie (G, CH, T, GG)

SND et SNDAdjInd en Intro élargie (G, CH, T)
SNDAJdjInd en Intro élargie (G, CH, T)

PP en Intro élargie (G, CH, T, GG, PG)

SNDAUdjInd en Intro élargie (CH, T)

SND en Intro élargie (CH, T)

SNI en Intro élargie (G, CH, T, GG)

SNPoss et PPTon en Intro élargie (G, CH, T, GG)
SNDADjInd en Intro élargie (G, CH, T)

SNDAUdjInd en Intro élargie (G, CH, T, GG)
SNPossAdjind en Intro élargie (CH, T, GG)
SNPossAdjInd et PP en Intro élargie (CH, T, GG, G)
SND et SNDAdjInd en Intro élargie (G, CH, T, GG, PG)
SND et SNDAdjInd et SND en Intro élargie (G, CH, T)
PPTonique et SNPoss en Intro élargie (G, CH, T, GG)
SND et SNPoss en Intro élargie (G, GG, T, CH)
SNDAUdjInd en Intro élargie (CH, T, GG)

SNPoss et Prénoms en Intro élargie (Ch, T, GG)
SNAJdjInd en Intro élargie (G, CH, T)

SNDAUdjInd et SND et Pr en Intro élargie (G, CH, T)
SNPoss en Intro élargie (CH, T, GG)

SNPoss et SNI en Intro élargie (CH, T, GG)
SNPossAdjind et SND en Intro élargie (CH, T, GG)

Formes en focus
Formes en topic

Formes indéfinis (F et T)
Formes défnies (F et T)

3e année

OO0 0000000000000 O0COFR, WWEFEFPNERPFPPEPO

B e
N oA

21
14

28

0.0%
2.9%
2.9%
2.9%
5.7%
2.9%
2.9%
8.6%
8.6%
2.9%
0.0%
0.0%
0.0%
0.0%
0.0%
0.0%
0.0%
0.0%
0.0%
0.0%
0.0%
0.0%
0.0%
0.0%
0.0%
0.0%
0.0%

60.0%
40.0%
20.0%
80.0%

5e année

OO0 00000 O0OO0OFRFFPFRPFPFEPNPFPNOOMOOOOPRKR OO

B I
PN W

19
13
12
20

0.0%
0.0%
3.1%
0.0%
0.0%
0.0%
0.0%
6.3%
0.0%
0.0%
6.3%
3.1%
6.3%
3.1%
3.1%
3.1%
3.1%
3.1%
0.0%
0.0%
0.0%
0.0%
0.0%
0.0%
0.0%
0.0%
0.0%

59.4%
40.6%
37.5%
62.5%

7e année
3
0
1
1
0
0
0
0
0
1
0
0
0
1
3
0
0
0
1
1
3
1
1
1
1
1
1

21
0
21

21

25

10.7%
0.0%
3.6%
3.6%
0.0%
0.0%
0.0%
0.0%
0.0%
3.6%
0.0%
0.0%
0.0%
3.6%

10.7%
0.0%
0.0%
0.0%
3.6%
3.6%

10.7%
3.6%
3.6%
3.6%
3.6%
3.6%
3.6%

25.0%
75.0%
10.7%
89.3%
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Comme pour les résultats de I’introduction de la grande grenouille, la tortue et le chien ont été
introduits dans des structures d’introduction élargie (sauf un exemple). 1l est intéressant de
remarquer ces occurrences, peut-étre liées au fait que le gargon et ses trois animaux de
compagnie figurent ensemble & la premiére page du livre. A titre d’illustrations, considérons
quelques exemples pour I’introduction ¢largie de la tortue et du chien :
CH et T —en SND : le chien et le tortue; en SNDAdjInd : tous les autres animaux (usage
ambigu)

G,CHet T —en SND : le garcon le chien et le tortue; en SND et SNDAdjInd : le gargon
et les autres animaux (usage ambigu pour)

CH, T et GG — en SNPrInd : les autres (usage ambigu); en SND : les animaux (usage
ambigu)

G, CH, T et GG —en SND : le chien et le tortue et le grenouille et le garcon; en SNI : un
p tit garg¢on un chien un tortue et un grenouille

CH, T, GG et PG — en SNPossAdjIndPrép et SND : avec ses autres animaux et le p 'tite
grenouille

G, CH, T et PG —en SNDAUdjInd : tout le monde (usage ambigu)
G, CH, T, GG et PG —en PP : ils (usage ambigu); SNNumCard : cing *caractéres®>

(usage ambigu)

Les quelques exemples ci-dessus illustrent plusieurs usages ambigus dans les données de FL2.
Notamment, 71% des locuteurs en 3¢ année, 68% en 5° année et 68% en 7¢ année ne distinguent

pas clairement les deux référents lors de leurs premiéres mentions. Sans connaissance partagée

%5 Nous avons indiqué par une astérisque les mots anglais ou les anglicismes dans la transcription des données de
FL2.
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du livre, I’interlocuteur a donc beaucoup de difficulté a savoir de quels personnages il s’agit dans

I’histoire sur la base de leur introduction.

Le taux des formes en focus surpasse celui des formes en topic dans les donnees de la 3° et 5°
annee, tandis que, chez les locuteurs de la 7¢ année, les résultats sont inverses — ceci convergeant
avec les résultats relatifs a 1I’introduction du garcon et de la grande grenouille. Ces résultats sont
quelque peu surprenants dans le sens ot il n’y a pas de progression linéaire parmi les niveaux en
ce qui a trait a la maitrise des formes linguistiques pour introduire I’information, mais il existe

d’autres facteurs influant sur les choix des moyens linguistiques (cf. Infra : 3.6.2.6.).

En outre, I’usage des formes définies est nettement plus élevé de la 3° a la 7° année (80% vs.
20%, 62,5% vs. 37,5% et 89,3% vs. 10,7% respectivement), résultats similaires a ceux de

I’introduction de la grande grenouille.

Les résultats ci-dessus nous suggerent que :

- la situation de communication a un impact majeur dans le choix des moyens linguistiques.
Notamment, la connaissance partagée de 1’histoire encourage nos locuteurs de FL2 a utiliser
plutdt des formes définies pour introduire les trois animaux de compagnie du gar¢on, et aussi a le
faire en introduction élargie. Le fait que plus de la moitié des formes utilisées pour I’introduction
de la tortue et du chien en introduction élargie sont ambigués semble confirmer également

I’influence de la situation de communication;

- le choix des moyens linguistiques (formes définies vs. indéfinies) est motivé en fonction du

facteur humain vs. non humain des personnages — voir I’usage abondant des formes indéfinies
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pour I’introduction du gargon dans le Tableau 7 — cf. Infra : 3.6.5. pour la discussion de cet

aspect;

- les locuteurs aux différents niveaux semblent bien maitriser la spécification de 1’information en
début d’histoire par le biais des structures en focus. Le seul groupe qui fait exception a cette
tendance est la cohorte de la 7° année, a notre surprise, non seulement pour les données de la
tortue et du chien, mais aussi pour 1’introduction de la grande grenouille et du gar¢gon — nous

aborderons 1’explication de ce résultat dans la partie 3.6.2.6.

Considérons maintenant 1’introduction du chien dans des données de FL1.

Tableau 10 : Répartition des moyens linguistiques pour I’introduction du chien par les

locuteurs de FL1

Introduction du chien (FL1) Groupe A Groupe B
Total 8 100% 6 100%
F SNI en Intro élargie (G, CH), (CH, Gr) 1 12.5% 1 16.7%
F SNPossPrép en Intro élargie (CH, Gr), (G, CH) 2 25.0% 1 16.7%
F SNPossPrep 1 125% 1 16.7%
F SND 0 0.0% 1 16.7%
T SNPoss et PP 1 125% 0 0.0%
T SNPoss en Intro élargie (G, CH) 1 125% 0 0.0%
T PP en Intro élargie (G, CH) 1 12.5% 1 16.7%
T SNPoss 1 12.5% 0 0.0%
T SND et PP 0 0.0% 1 16.7%
Total Formes en focus 4  50.0% 4  66.7%
Formes en topic 4  50.0% 2 33.3%
Formes indéfinies (F et T) 1 125% 1 16.7%
Formes définies (F et T) 7 87.5% 5 833%
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La lecture du tableau 10 montre que des formes définies (SND) sont employees plus souvent par
les groupes A et B que des formes indéfinies pour I’introduction du chien. Considérant la
diminution des taux des formes indéfinies pour I’introduction des référents (G, Gr, CH),
similairement aux données chez les locuteurs de FL2, le facteur humain vs. non humain semble
donc jouer un réle dans le choix des moyens linguistiques chez les francophones aussi. En ce qui
concerne la spécification de 1’information en début d’histoire, les locuteurs plus agés fournissent

plus d’information en focus.

Considérons maintenant les données concernant 1’introduction de la petite grenouille, le dernier

personnage dans les données de FL2.

3.6.2.4. Introduction des référents : la petite grenouille (FL2)

Avant de passer a I’analyse des données en ce qui concerne 1’introduction de la petite grenouille,
nous allons présenter les images 2 et 3 (présentées cbte a cote dans le livre — voir la Figure 4) du
corpus de FL2 ou les autres personnages du livre, le garcon, la grande grenouille, le chien et la

tortue se rendent compte du contenu de la boite, présentée a la page 1 du livre.
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Figure 4 : Introduction de la petite grenouille (FL2)

Comme on 1’a mentionné plus haut, la petite grenouille n’est pas introduite en méme temps que
les autres personnages du livre, et les résultats semblent indiquer que les locuteurs de la cohorte
de FL2 traitent ce personnage non humain différemment des autres pour ce qui est de son
introduction. En effet, alors qu’elle apparait dans les images plus tard que les autres animaux de

compagnie du garcon, elle est souvent introduite avant ces animaux.

Ces résultats montrent que les locuteurs de FL2 semblent attribuer une grande importance a la
petite grenouille. En effet, dans leurs histoires, plus de la moitié des locuteurs en 3° année (60%)
font une premiere mention de la petite grenouille avant 1’apparition en scéne de tous ou de certains
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animaux de compagnie. Ce taux diminue dans les deux autres niveaux a 37,5% et a 36% en 5° et

7¢ année respectivement®®,

Prenons deux exemples d’introduction de la petite grenouille, le premier faisant apparaitre la petite
grenouille apres les trois animaux de compagnie, tandis que le second la présente avant ces

personnages :

(3) (7:C01)
la un jour un ptit gar¢on regoit un p 'tit cadeau de / son pere.
2a et le tortue et le grenouille et le chien regardent les # regardent.

3abcd le p ’tit gar¢on est un peuZ heureux pour avoir un p’tit grenouille et le grenouille
ressemble un peu fdche a le cadeau que le p’tit gar¢on a regu.

4) (5:B03)
lab  &m il y a un ptit garcon voit un cadeau et il est il est tellement excité. |

2abc il ouvre le cadeau et il voit un autre grenouille il a déja un grenouille un chien et
un tortue.

Passons maintenant aux résultats de 1’analyse des données concernant 1’introduction référentielle

de la petite grenouille (Tableau 11).

%6 N”oublions pas que, avant de raconter I’histoire, les locuteurs avaient le droit de parcourir les pages du livre, ¢’est-
a-dire qu’ils étaient conscients du fait que la boite contenait une petite grenouille a la premiére page (cf. Figure 2).
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Tableau 11 : Répartition des moyens linguistiques pour I’introduction de la petite

grenouille par les locuteurs de FL2

Introduction de la petite grenouille 3e année 5e année 7e année
Total - pour les données en Feten T 35 100.0% 32 100.0% 28 100.0%
F SNI 28 80.0% 21  65.6% 20 71.4%
F SNIAdjind 4 11.4% 6 18.8% 5 17.9%
F SND 1 2.9% 2 6.3% 0 0.0%
F SNDPrép 1 2.9% 0 0.0% 0 0.0%
F CoD 1 2.9% 1 3.1% 0 0.0%
F SNNumCard en Intro élargie (G, CH, T, GG, PG) 0 0.0% 0 0.0% 1 3.6%
F SNDAdjInd 0 0.0% 0 0.0% 1 3.6%
Total en focus 35 30 27
Syntagmes indéfinis 32 27 26
Syntagmes definis
Introduction de la petite grenouille 3e année 5e année 7e année
T SND 0 0.0% 0 0.0% 1 3.6%
T SNDNumCard en Intro élargie (GG et PG) 0 0.0% 1 3.1% 0 0.0%
T PP 0 0.0% 1 3.1% 0 0.0%
Total en topic 0 2 1
Syntagmes indéfinis 0 0 0
Syntagmes définis 0 2 1
Total Formes en focus 35 100.0% 30 938% 27 96.4%
Formes en topic 0 0.0% 2 6.3% 1 3.6%
Formes indéfinies (F et T) 32  91.4% 27  84.4% 26 92.9%
Formes définies (F et T) 3 8.6% 5 15.6% 2 7.1%

Trois remarques s’ imposent apres 1’observation du tableau 11. La premiére concerne
I’introduction de la petite grenouille seule (a part deux occurrences en introduction élargie). Ceci
pourrait s’expliquer par le fait que la petite grenouille apparait plus tard dans le livre, alors que

les autres personnages figurent ensemble a la premiere image.

La deuxieme remarque est que le taux des formes indéfinies (en F et en T) surpasse
considérablement celui des formes définies, la forme indéfinie la plus utilisée étant le SNI (un
p 'tit grenouille, un nouveau grenouille, un nouveau animaux, un grenouille, etc.). De plus, toutes

structures indéfinies relévent de I’information en focus. L’introduction de la petite grenouille
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semble étre tres similaire a celle du gar¢on pour ce qui est de la prédominance des formes
indéfinies. En effet, ces formes sont méme plus fréquentes que celles pour I’introduction du
garcon (cf. Tableau 7). Sur la base de ces données, il semble que la difféerence humain vs. non
humain des personnages n’est qu’un des facteurs ayant une incidence sur le choix des moyens
linguistiques pour I’introduction des personnages dans le corpus analyse. Nos données suggerent
que le réle actif vs. passif des personnages a un impact sur le choix des moyens linguistiques
pour I’introduction. La petite grenouille n’a qu’un trés petit réle dans tout le récit. En fait, elle
disparait au milieu de I’histoire et ne revient qu’a la fin. Elle remplit donc plut6t un role tres
passif, méme lorsqu’elle est sur scéne, en comparaison des autres animaux de compagnie parmi
lesquels la grande grenouille, qui joue le role le plus actif dans 1’histoire, suivie de la tortue, puis

du chien.

La troisieme remarque concerne les formes en focus et en topic pour I’introduction de la petite
grenouille : les locuteurs de tous les niveaux ont fait une premiére mention de ce personnage en
focus, a I’exception de deux locuteurs en 5% année et d’un seul locuteur en 7° année. En effet,

c’est le seul personnage qui soit introduit presque exclusivement en focus.

Dans ce qui suit, nous allons présenter les personnages secondaires du corpus de FL1, ceux qui
jouent un role dans le développement des épisodes de la forét. 11 s’agit notamment du gaufre, du
hibou et du cerf. Nous avons exclu les abeilles de 1’analyse, étant donné que les locuteurs ne font

pas mention des abeilles ou y réferent en utilisant le mot ruche.

111



3.6.2.5. Introduction des référents : le gaufre, le hibou et le cerf (FL1)

Nous avons réparti les données en trois parties dans le Tableau 12 ci-dessous afin de présenter

les résultats pour le gaufre, le hibou et puis le cerf.

Tableau 12 : Répartition des moyens linguistiques pour I’introduction du gaufre, du hibou,

et du cerf par les locuteurs de FL1

Total partiel
F
F
F

Total partiel
F
F

T

T
T

Total partiel

M T T T T T

Total

Introduction du gaufre, du hibou et du cerf

SNI
SND
SNDPossPrép

SNI
SND

SNI
SND
SND et PP

SNI

SNIPrép
SNIPoss
SNIPossPrép
SND
SNDPossPrép

Formes en focus

Formes en topic

Formes indéfinies (F et T)
Formes définies (F et T)

Groupe A Groupe B
4  100% 2 100%
3  75.0% 2 100%
1 25.0% 0 0%
1 25.0% 0 0%
5 100% 5 100%
3 60.0% 3 60.0%
1 20.0% 0 0.0%
0 0.0% 1 20.0%
1 20.0% 0 0.0%
0 0.0% 1 20.0%
7  100% 6 100%
2 28.6% 3  50.0%
1 14.3% 1 16.7%
1 14.3% 0 0.0%
1 14.3% 2 33.3%
1 14.3% 0 0.0%
1 14.3% 0 0.0%
16 94.1% 11 84.6%
1 5.9% 2 15.4%
11 64.7% 12 92.3%
6 35.3% 1 7.7%
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Dans les groupes de FL1, les personnages secondaires sont majoritairement introduits en focus.
L’usage abondant des formes indéfinies pour leur introduction suggére que, similairement au
personnage de la petite grenouille dans les données de FL2, le réle moins actif des personnages
pourrait influencer le choix des moyens linguistiques (préférence de I’usage des formes

indéfinies), ainsi que la mise en focus de 1I’information.

Passons maintenant a la synthese des résultats de 1’analyse micro-sémantique en ce qui concerne
les moyens linguistiques utilisés pour les premiéres mentions des personnages afin d’identifier
des tendances particuliéres sur les plans transversal et comparatif, et de répondre a nos questions

de recherches (cf. Supra : 3.3.).

3.6.2.6. Synthese des résultats : ’introduction des référents

Précisons tout d’abord que les résultats en pourcentages représentent les données par rapport aux

totaux des moyens utilisés pour I’introduction des référents.

Voici les résultats des formes indéfinies dans la Figure 5 pour le marquage de la premiere

mention des quatre personnages du corpus.
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Figure 5 : Usage des formes indéfinies (en F et T) pour P’introduction des personnages par
les locuteurs de FL2 et de FL1
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Pour répondre a notre premiere question de recherche en ce qui concerne les moyens

linguistiques utilisés, nous nous attendions a ce que les formes indéfinies soient les formes les

plus fréquentes dans les deux cohortes analysées pour 1’introduction de chacun des personnages.

Notre premiere hypothese était pertinente car nos résultats confirment que le garcon et la petite

grenouille ont été introduits majoritairement par le biais de formes indéfinies. En outre, le gargon

est introduit exclusivement par le biais des formes indéefinies chez les francophones. Ces

locuteurs ont aussi utilisé plus souvent des formes indéfinies pour I’introduction de la grenouille

et du gaufre, du hibou et du cerf.
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Nos résultats concernant I’importance des formes indéfinies vont dans le sens de ceux des études
en L1 (Karmiloff-Smith, 1981, 1985 — dans Verhoeven et Stromqvist, 2001; Hickmann, 2004; et
Kail et Hickmann, 1992) : dés 1’age de 8 a 10 ans les enfants utilisent des formes indéfinies afin
de faire les premiéres mentions des référents dans leurs récits, similairement au systeme adulte.
Akinci (2002) arrive a la méme conclusion dans son étude sur des bilingues turc-francais® (7 a9
ans) ou ces locuteurs se distinguent des monolingues turcs par 1’usage plus important de formes
nominales indéfinies pour I’introduction des personnages principaux — les taux d’usage de ces

mémes formes étant aussi élevés chez eux pour I’introduction des personnages secondaires.

Par contre, comme la figure le révele, il n’en a pas été de méme pour I’introduction de certains
personnages : I’usage des formes définies surpassent considérablement celui des formes
indéfinies, particuliérement en 3° et 7¢ année pour la grande grenouille et le chien. Notons que les
taux d’usage des formes indéfinies pour I’introduction du chien sont également bas chez les

francophones.

L’usage prédominant des formes définies pour ces personnages est conforme a la recherche de
Wigglesworth (1990) ou 1’'usage des formes définies est statistiquement plus élevé pour le
personnage secondaire en situation de connaissance partagée. Nos recherches semblent aussi
partiellement confirmer la recherche de Kail et Hickmann (1992) en ce qui a trait a 'usage

fréquent des formes définies pour les personnages principaux et les personnages secondaires.

57 Les résultats de I’étude d’ Akinci (2002) ne sont pas tout a fait comparables a ceux de notre étude étant donné qu’il
s’agit de locuteurs nés en France pour la plupart.

115



Notre seconde question était de savoir si nous pouvions observer un impact de 1’age sur I’usage
des formes indéfinies pour les premiéres mentions des référents. Nous avons avancé 1’hypothése
que, sur le plan transversal, 1I’occurrence de ces formes augmente progressivement de la 3% a la 7°
annee, et que, sur le plan comparatif, les locuteurs de FL1 montrent des taux d’usage des formes

indéfinies supérieures a ceux de leurs groupes équivalents en FL2.

Comme on peut le constater, les résultats de la Figure 5 contredisent notre hypothése. En fait, a
I’exception de la petite grenouille, I’usage des formes indéfinies pour I’introduction des référents
diminue considérablement en 7¢ année — et méme pour la petite grenouille, la différence entre les
taux s’avere négligeable. Cette chute dans les taux de formes indéfinies est nettement observable
dans les données de la 5° et de la 7° année pour le garcon, la grande grenouille et le chien (et la
tortue). Nous ne pouvons donc pas établir une tendance claire en ce qui concerne 1’introduction

des personnages entre les trois niveaux, contrairement a nos attentes.

En outre, sur le plan comparatif, les deux groupes francophones (A et B) surpassent leurs
groupes de locuteurs FL2 équivalents (3% année, et entre 5° et 7¢ année respectivement) dans les
taux d’usage des formes indéfinies pour I’introduction du seul personnage humain, le gargon.
Les résultats en ce qui concerne la diminution des formes indéfinies chez les locuteurs de FL2
(considérons ici les données [G, GG, CH] entre la 3° et la 7° année) contredisent ceux de 1’étude
de Karmiloff-Smith, 1981, 1985 — citée dans Verhoeven et Stromqvist, 2001; Hickmann, 2004;
et Kail et Hickmann, 1992. Etant donné la faiblesse du nombre total des formes (équivalent au

nombre total des locuteurs dans chaque groupe des deux cohortes) utilisées pour 1’introduction
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des personnages, nous n’avons pas pris en considération les résultats statistiquement non

significatifs®®.

Les résultats ci-dessus nous ont menée a regarder de plus pres les données afin de savoir
pourquoi les locuteurs des deux cohortes n’obéissaient pas toujours a la régle dans la langue
francaise, notamment 1’introduction d’une nouvelle information par une forme indéfinie. Nous
voulions aussi mettre en lumiere la raison pour laquelle les taux des formes indéfinies

diminuaient avec 1’age pour la plupart des référents du récit chez les locuteurs de FL2.

Afin de répondre donc a notre troisieme question, portant sur les facteurs ayant un impact sur le
choix des moyens linguistiques pour I’introduction des référents, nous avons examiné les
résultats, non seulement du point de vue de la dichotomie défini vs. indéfini, mais aussi du point
de vue de la dichotomie topic vs. focus. Voici les résultats pour la distribution des formes en

focus dans la Figure 6.

8 Ayant mené I’analyse chi-carré en ce qui concerne 1’introduction du gargon auprés des locuteurs de FL2 (on se
rappellera que le nombre des locuteurs de FL1 dans les groupes A et B respectivement est bien inférieur a celui des
locuteurs de FL2, donc I’analyse statistique est encore moins significative), nous avons trouvé 0,2>p>0,1 (dI=2)
pour 1'usage des formes indéfinies/définies et celui des formes topic/focus respectivement. Nous avons aussi
contrasté I’usage des formes en focus aupreés des mémes locuteurs pour I’introduction du gar¢on et de la petite
grenouille ou le résultat (0.3<p<0.5) se révéle non significatif. En examinant les totaux, il semble donc inutile de
mener des analyses statistiques pour ce type de mouvement référentiel.
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Figure 6 : Information en focus pour I’introduction des personnages par les locuteurs de
FL2 et de FL1
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Comme nous nous y attendions, la situation de communication semble jouer un réle dans la
distribution des moyens linguistiques pour I’introduction des référents. Rappelons que les
locuteurs de FL2 regardent le livre d’image ensemble avec la chercheure, donc I’introduction des
référents ne doit pas étre nécessairement réalisée au moyen de formes indéfinies, étant donné que
I’interlocuteur est familiarisé avec les référents. D’ailleurs, selon Hickmann (2000), dans les
recherches fondées sur une connaissance partagée, qui est de plus ancrée dans le contexte
extralinguistique, ce type de situation ne requiert pas le marquage du statut de I’information a
I’intérieur du discours, et ne permet donc pas de conclure a une acquisition tardive si les enfants,
par exemple, ne différencient pas entre les formes définies et indéfinies ou s’ils utilisent les

pronoms de fagon ambigué — p. 95.
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Pour avoir une réponse adéquate a notre question, il aurait été souhaitable de mener cette
recherche dans deux conditions différentes, a savoir dans une situation de connaissance partagée
VS. une situation de connaissance non partagée. Néanmoins, nos résultats révelent des tendances

intéressantes.

Nous pensons que, sur le plan transversal, I’augmentation (G) et/ou I’abondance des formes
définies (GG et CH [T]) surtout en 7° année, ainsi que 1’augmentation des formes en topic pour
la plupart des référents indiquent clairement I’impact de la situation de communication dans nos
recherches. De plus, la situation de communication semble étre en lien direct avec I’introduction
¢largie, ceci expliquant I’usage des formes définies pour la grande grenouille, le chien et la

tortue.

Le fait que certains personnages sont introduits majoritairement par des formes indéfinies (G et
PP) et des formes en focus (cf. PG dans la Figure 5) nous renvoie a une autre hypothése que nous
avons avancée, notamment I’impact du réle du personnage (actif/passif, humain/non humain,
primaire/secondaire) sur le choix des moyens linguistiques. Nous nous attendions a ce que le
garcon soit considéré comme le personnage principal du récit, bien qu’il apparaisse avec ses
animaux de compagnie (CG, T et GG) dans la majorité des pages du livre. Ce role primaire
expliquerait I’introduction du garcon majoritairement par des formes indéfinies par les cohortes

de FL2.

Nous avons aussi avancé 1I’hypothese que I’introduction des autres personnages s’effectue
majoritairement par des formes indéfinies et par quelques formes définies. Les résultats ont
révélé que le garcon et la petite grenouille sont les seuls personnages qui soient introduits

majoritairement sans étre accompagnés des autres personnages. Ce sont aussi ces personnages
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dont les premiéres mentions sont effectuées majoritairement par le biais des formes indéfinies,
bien que nous ayons observé la diminution de ces formes pour I’introduction du garcon de la 3° a
la 7° année. Nos hypothéses s’avérent donc partiellement pertinentes pour le garcon. Le fait que
la petite grenouille est le seul personnage qui soit introduit principalement par le biais des formes
en focus a tous les niveaux nous porte a croire que le réle passif de ce référent influence ces
usages. Comme nous I’avons déja mentionné, la petite grenouille assume un moindre réle dans le
récit, étant tout a fait absente dans plusieurs pages du livre. L’introduction du gar¢on en topic et
I’usage des formes indéfinies pour son introduction pourraient signaler son role primaire aupres
de nos locuteurs de FL2, bien que la tendance (information en focus vs. topic) soit opposée dans
les recherches en acquisition (Lenart et Perdue, 2004) en ce qui concerne 1’introduction du

personnage principal.

Nous avons relevé une tendance similaire chez les locuteurs de FL1. Leurs résultats suggérent
que le réle primaire vs. secondaire des personnages pourrait influencer le choix des moyens
linguistiques, comme 1’usage des formes indéfinies et la mise en focus de 1’information en début
d’histoire. Par exemple, bien que le chien remplisse un role plutdt secondaire par rapport au
garcon, son réle pourrait étre considéré comme plus important par rapport au gaufre, au hibou et

au cerf. Ceci expliquerait alors son introduction par des formes définies.

Bien que ces résultats ne soient pas confirmés par des analyses chi-carré, du fait du faible
nombre de locuteurs participant a 1’étude dans chaque groupe des deux cohortes (les totaux étant

en-dessous de 50), ils nous révelent tout de méme des tendances intéressantes.

Passons maintenant a I’analyse des données en ce qui concerne le maintien des référents apres

leurs premiéres mentions dans les récits.
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3.6.3. L’analyse micro-semantique des récits oraux des locuteurs de FL2 : le maintien des

référents

Dans ce qui suit, nous allons analyser les données ayant trait a la maitrise des moyens
linguistiques qui permettent de maintenir les référents au long d’un récit. Nous allons suivre le
méme ordre que pour I’introduction des référents avant de présenter la synthése des résultats. La
langue francaise étant une langue a sujet obligatoire, elle requiert le marquage de I’information
par le biais de moyens linguistiques. Pour le maintien de I’information déja introduite, il existe
une variété de moyens, comme I’usage du prénom, de I’article défini et des moyens anaphoriques

(anaphores grammaticales et lexicales).

Similairement aux données pour I’introduction des référents, les tableaux de cette section ont été
répartis en deux parties, suivant I’analyse macrostructurale des récits, celle pour les occurrences
des moyens linguistiques en F et I’autre pour les occurrences des moyens linguistiques en T. Les
résultats ont été calculés par rapport au nombre total d’occurrences des moyens linguistiques en

F et T a chaque niveau.

Considérons maintenant les données pour le garcon afin de relever les moyens linguistiques les

plus fréquemment utilisés.

3.6.3.1. Maintien des référents : le garcon (FL2 et FL1)

Les résultats pour ce qui est de I’introduction des référents ont révélé que le gargcon est considéré

comme le sujet thématique du récit. Il serait donc intéressant de voir si son trait humain/actif
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joue un réle dans la distribution des moyens linguistiques pour son maintien a travers les groupes

d’age en FL2 et FL1 (cf. Tableau 13).

Tableau 13 : Répartition des moyens linguistiques pour le maintien du garcon par les
locuteurs de FL2 et de FL1
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Maintien du gargon

Total pour les données en F eten T

SND

PPTon
PPTonPrép
col

coD
Prénom
PrénomPrép
PPAtonPrép
SNDPrép
SNDPossPrép
SNPossPrép
SNDPoss
Total en focus

M T M T T T T T T T T

Maintien du gargon

PR

SND

PP

Prénom
SND et PP
PP et SND
SNDém
SNPoss
SNI

Total en topic

I I E EE EEEEEEE

Ellipse du sujet :
Ellipse du sujet :
Ellipse du sujet :
Ellipse du sujet :
Ellipse du sujet :

coord
gérondif
part pr
inf

app

3e année
306 100.0%

6 2.0%

2 0.7%

4 1.3%

3 1.0%

5 1.6%

1 0.3%

0 0.0%

1 0.3%

3 1.0%

1 0.3%

0 0.0%

0 0.0%

26 8.5%
3e année

14 4.6%

18 5.9%

3 1.0%

0 0.0%

1 0.3%

0 0.0%

73 23.9%

164 53.6%

5 1.6%

2 0.7%

0 0.0%

0 0.0%

0 0.0%

0 0.0%

280 91.5%

5e année
236 100.0%

OO PFRP dMOOCOONPMONDN

[EEN
w

0.8%
0.0%
1.7%
0.8%
0.0%
0.0%
0.0%
0.0%
1.7%
0.4%
0.0%
0.0%
5.5%

5e année

O O O L N

58
147

OOk OO0

223

3.4%
3.0%
0.4%
0.0%
0.0%
0.0%
24.6%
62.3%
0.4%
0.0%
0.0%
0.4%
0.0%
0.0%
94.5%

7e année
225 100.0%

2 0.9%

0 0.0%

14 6.2%

10 4.4%

4 1.8%

0 0.0%

2 0.9%

0 0.0%

1 0.4%

0 0.0%

1 0.4%

1 0.4%

35 15.6%
7e année

7 3.1%

11 4.9%

5 2.2%

1 0.4%

9 4.0%

1 0.4%

22 9.8%

1200 53.3%

12 5.3%

0 0.0%

1 0.4%

0 0.0%

1 0.4%

0 0.0%

190 84.4%

Groupe A
66 100.0%

~N O OO FrPr OO0 O Ul o O -

1.5%
0.0%
0.0%
0.0%
7.6%
0.0%
0.0%
0.0%
1.5%
0.0%
0.0%
0.0%

10.6%

Groupe A

A O O P, O 01 b~

O O O NN O o

59"

6.1%
7.6%
0.0%
1.5%
0.0%
0.0%
6.1%
65.2%
0.0%
0.0%
3.0%
0.0%
0.0%
0.0%
89.4%

Groupe B

72

0O O OO FrPr OO0 M~EFrL, OO O

100.0%

0.0%
0.0%
0.0%
1.4%
5.6%
0.0%
0.0%
0.0%
1.4%
0.0%
0.0%
0.0%
8.3%

Groupe B

N O B OOKFEDN

_ O O oOoONO

66

2.8%
1.4%
0.0%
0.0%
5.6%
0.0%
2.8%
75.0%
0.0%
2.8%
0.0%
0.0%
0.0%
1.4%
91.7%
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Tout d’abord, observons que la plupart des occurrences pour le maintien du gargon provient de
I’information en topic, ¢’est-a-dire de I’information présentant la suite des événements répondant
a la Quaestio (et apres, qu ‘est-ce qui est arrivé au garcon?) dans les données des deux cohortes.
Ces résultats sont statistiquement significatifs (x?=14,02, p<0,01, dI=4), et conformes aux
résultats de 1I’¢tude de Lenart et Perdue (2004) qui atteste la reprise des référents pour le maintien
en T. Les moyens linguistiques qui apparaissent plus souvent en F dans les donnees a travers les
groupes d’age des deux cohortes sont les suivants : PPTonPrép (pour lui, avec lui, derriére lui, a
lui); COI (lui, le [usage erroné]); et COD (le, /") en FL2, et COD (le) en FL1. Nous avons aussi
relevé une forme indéfinie (SNI : un garcon) pour le maintien dans le groupe B qui apparait

immédiatement aprées la premiere mention du garcon.

En outre, sur le plan transversal, I’usage le plus fréquent pour le maintien du sujet thématique est
le PP en topic (il, j, elle, ils). Parmi ces occurrences, nous avons constaté des usages ambigus et
parfois erronés : notamment 10 usages ambigus et 1 usage erroné pour le PP en 3¢ année; 26
usages ambigus et 1 usage erroné en 5° année; et 11 usages ambigus et 1 usage erroné en 7¢
année. Nous avons relevé les mémes tendances aupres des locuteurs de FL1 en ce qui concerne
I’'usage abondant du PP. Parmi eux, nous avons trouvé seulement 4 occurrences ambigués (deux

en PP et deux en COD chez deux locuteurs du groupe A).

Comme 1’étude de Bamberg (sur I’allemand L1) le confirme, les enfants depuis un bas age (3
ans) sont capables d’organiser les récits dans leur L1 en fonction de la distinction entre
I’information nouvelle et I’information ancienne. De plus, les plus jeunes utilisent déja la
référence anaphorique globale (pronoms a la 3° personne) pour le personnage principal, et les

plus agés (enfants de 10 ans dans 1’étude) emploient des pronoms pour le maintien des
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personnages principaux. Nos résultats convergent non seulement avec 1’étude de Bamberg, mais
aussi avec certaines autres études déja citées pour I’introduction des référents, notamment celle
de Hickmann (2004) qui montre que les pronoms sont les moyens utilisés le plus fréquemment
pour le maintien référentiel, indépendamment de 1’age. Les études de Lenart et Perdue (2004)
dans les récits de francophones et polonophones agés de 4 et 7 ans, ainsi que celle d’ Anderson
(1996 — cité par Bartning, 1997), menée aupres de locuteurs adultes de FL2, arrivent aux mémes
résultats. Jisa (2004), dans son étude sur des monolingues francophones, tire également la méme
conclusion en déclarant que 1’usage des pronoms est I’expression référentielle préférée, pour le
maintien, de tous les groupes d’age (locuteurs de 5, 7 et 10 ans, et des jeunes adultes), et qu’il est
plus fréquent chez les enfants que chez les adultes. Contrairement a Jisa, nous ne constatons pas
de diminution de I’expression pronominale avec 1’age (cf. les pourcentages ci-dessus). Selon
cette auteure, cette diminution donne lieu a I’occurrence d’autres structures, comme 1’ellipse du
sujet, fréquent chez les adultes, et des pronoms relatifs. En effet, nous avons relevé plusieurs
occurrences d’ellipse du sujet dans des constructions finies et non finies, notamment 22 en 3%, 8
en 5° et 27 en 7¢ année, ainsi que six occurrences dans le groupe A et cing dans le groupe B. Bien
que la différence ne soit pas significative entre les trois groupes d’age en FL2, les locuteurs de la

7° année utilisent une plus grande variété de constructions elliptiques (exemples 5a9) :

Ellipse du pronom sujet clitique :

(5)  (7:C09)

il a ouvert son paquet avec tous ses+ amis et regardait dans la boite.

Ellipse du sujet dans une construction gérondive :
(6) (7:C01)
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sans le p 'tit grenouille le p’tit gar¢on retourne a la maison en pleurant

Ellipse du sujet dans une construction participiale :
(7) (7 : C06)
puis le p 'tit garcon introduit le p 'tit grenouille a toutes ses+ autres amis

souhaitant qu 'ils peuvent devenir des bons cam camarades.

Ellipse du sujet dans une construction infinitive :
(8) (7:C01)

le p tit gar¢on est un peuZ heureux POUr avoir un p 'tit grenouille

Ellipse du sujet dans une construction d’apposition :

@  (7:C08)

alors il a retourné a la maison triste et décu.

Pour revenir aux structures les plus utilisées, il faut mentionner le SND (le garcon, le p 'tit
garcon) qui est le second moyen linguistique préféré de nos locuteurs de FL2 aprés le PP. Au
total, 25,9% des occurrences sont maintenues par le biais du SND (en F et T) en 3° année, 25,2%
en 5% année, et 10,7% en 7°¢ année. Chez les francophones, les taux d’usage des autres structures

(SND et COD) sont tres négligeables.

A part ces structures, d’autres moyens linguistiques sont utilisés un peu plus fréqguemment chez
les apprenants d’immersion, a savoir le pronom relatif qui et ’'usage d’un prénom (Alex, Justin,
Tom, etc.). Selon Hickmann (2004), les dislocations, c’est-a-dire la reprise du SN par un pronom,

évoluent considérablement en FL1. Nous avons indiqué les dislocations dans le Tableau 13 par
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SND et PP — dislocation a droite — (/e p 'tit garc¢on il) et PP et SND — dislocation a gauche — (il le
p 'tit garcon). La lecture du tableau montre que les taux d’usage de ces structures ne sont pas

considérables, méme chez les francophones. Pour cette raison, nous n’avons pas mené d’analyse
statistique pour ces données. Le reste des structures ne semble pas assez important pour étre pris

en considération ici.

3.6.3.2. Maintien des référents : la (grande) grenouille (FL2 et FL1)

Nous allons maintenant analyser les moyens linguistiques utilisés pour le maintien de la (grande)
grenouille®®. Nos résultats figurent dans le Tableau 14, divisé en deux parties aux deux pages

suivantes.

Tableau 14 : Répartition des moyens linguistiques pour le maintien de la (grande)

grenouille par les locuteurs de FL2 et de FL1

%9 |1 s’agit de la grande grenouille du corpus de FL2 et de la grenouille du corpus de FL1, présentées dans le méme
tableau.
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Maintien de la (grande) grenouille
Total pour les donnéesenFeten T

M T M M T T T M T T T T T T T T T T T T T T T T

Total en focus

SNI

SND
SNDPrep

PP

SNDPoss
SNDPossPrép
SNPrindPrép et SNI
COl

COD
PPTonPrép
SNDAdjIndPrép
SNDPrind
SNDNumOrd
Prénom
PrénomPrép
SNINumOrd
PPTon
SNPossPrép
SNPoss
SNDAdjInd
SNsansArt
SNDSuper
Nom

ArtPrép
PrDém

3e année
326 100.0%

[EEN

0.3%
7.7%
11.3%
1.8%
0.3%
0.6%
0.3%
2.1%
1.2%
0.3%
0.9%
0.3%
0.3%
0.0%
0.0%
0.0%
0.0%
0.0%
0.0%
0.0%
0.0%
0.0%
0.0%
0.0%
0.0%
90" 27.6%

W N
~ o1

O OO0 OO0 00D OoOOoOoOPFrRrPFPWERMANFELDNMNPEFO

5e année
287 100.0%

o

0.0%
5.9%
9.8%
0.0%
0.3%
0.0%
0.0%
0.7%
1.0%
1.7%
1.0%
0.0%
0.3%
0.3%
0.7%
0.3%
0.0%
0.0%
0.3%
0.3%
0.3%
0.0%
0.0%
0.0%
0.0%
67" 23.3%

N -
oo

O O OO FRPFPPFPOOFPNPFPPRPEPOWOUIWNOOLPFO

7e année
409 100.0%

1 0.2%
18 4.4%
39 9.5%
0.0%
0.0%
1.0%
0.0%
0.7%
1.0%
5.6%
0.2%
0.0%
0.0%
0.0%
0.2%
0.0%
0.0%
0.2%
0.0%
0.5%
0.5%
0.2%
0.2%
0.2%
0.0%
102 24.9%

A WO S~ OO

2

w

O R PP NMNMNOPFP OOPEF OO OoO P

Groupe A

26 100.0%
5 19.2%
6 23.1%
2 7.7%
1 3.8%

14 53.8%

Groupe B
12 100.0%
1 8.3%
6  50.0%
1 8.3%
8 66.7%
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Maintien de la (grande) grenouille

R R i

Total en topic

PR

SND

SNDPrép

PP

Ellipse du sujet
Ellipse du sujet: inf
SNDAUdjInd
SND et PP
SNPoss et PP
Prénom
SNDNumOrd
PP et SND
SNPossNumOrd

3e année
3 0.9%
125  38.3%
2 0.6%
98  30.1%
3 0.9%
0 0.0%
3 0.9%
2 0.6%
0 0.0%
0 0.0%
0 0.0%
0 0.0%
0 0.0%
236" 72.4%

5e année
3 1.0%
70 24.4%
0 0.0%
125  43.6%
10 3.5%
0 0.0%
2 0.7%
3 1.0%
0 0.0%
3 1.0%
4 1.4%
0 0.0%
0 0.0%
220" 76.7%

7e année
5 1.2%
78 19.1%
0 0.0%
172 42.1%
19 4.6%
19 4.6%
1 0.2%
0 0.0%
0 0.0%
10 2.4%
0 0.0%
2 0.5%
1 0.2%
307 75.1%

Groupe A Groupe B
6 23.1% 3  25.0%
5 19.2%
1 3.8%
1 8.3%
12 46.2% 4  33.3%
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Tout d’abord, constatons que la majorité des occurrences en FL2 se trouve en topic,
similairement aux résultats pour le maintien du gargon. Le moyen linguistique le plus
fréquemment utilisé est le PP en F et T (5° et 7¢ année), suivi du SND, les résultats étant inverses
en 3% année. Le lexique utilisé pour le maintien de la grande grenouille semble étre varié aux
trois niveaux : 3¢ année — le grand grenouille, le grenouille, le plus grand grenouille, le grand
tortue (usage erroné du référent), le grand, le seul type de animaux; 5¢ année — le grand
grenouille, le plus grand grenouille, le méchant grenouille, le grenouille plus grand, le seul
grenouille, le méchant grenouille, le grenouille; et 7¢ année — le grand grenouille, le grenouille,
la grosse grenouille, le gros grenouille, la grosse grenouille, le/la seul/e grenouille, le meilleur
grenouille, le méme espece. Le maintien de la grande grenouille est aussi souvent exprimé par un
SNDPrép, comme a le grand grenouille, au/a le grenouille, contre le grand grenouille, sans le

grenouille, etc.

A part ces deux structures dont les occurrences sont les plus nombreuses, il faut aussi noter les
constructions elliptiques (I’ellipse du pronom sujet clitique et I’ellipse dans une construction
infinitive). Nous observons ici I’augmentation de ces structures d’un niveau a I’autre. Pour ce qui
est des autres moyens linguistiques, y compris les dislocations (SND et PP, et PP et SND —
discutées pour le maintien du garcon), indiqués dans le Tableau 14, leurs taux sont tres

négligeables.

En ce qui concerne les locuteurs francais, contrairement aux données de FL2, la grenouille est
maintenue plus souvent en focus. Considérant les résultats des cing groupes concernant la

distribution des formes en focus et topic, ils s’avérent statistiquement significatifs (x2=22,524,
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p<0,001, dI=4 — il faut tout de méme mentionner les taux d’usage trés bas d’occurrences des

formes pour la cohorte de FL1).

Les taux d’usage plus fréquents des moyens en focus par rapport a ceux en topic pour le maintien
chez les francophones pourraient étre expliqués par le role actif vs. passif des personnages. La
grande grenouille (FL2) remplit un role tres actif du debut a la fin du récit, tandis que la
grenouille (FL1) disparait au début de I’histoire, et les locuteurs n’en font pas mention trés
souvent dans les épisodes ou le garcon et le chien la cherchent (cf. le nombre total de la référence
au maintien de la grenouille dans le Tableau 14). L’absence de ce personnage pourrait aussi
expliquer les choix des moyens linguistiques utilisés pour son maintien afin d’éviter I’ambiguité
dans le discours : le COD en F (la, /’) et le SND en F et T. Nous n’avons relevé aucun usage
ambigu, et il n’y avait qu’un seul lexeme utilisé pour le SND (la grenouille). Dans une
occurrence (groupe A), un locuteur a utilisé le PP (il) pour remplacer crapaud, mot qui a été
utilisé comme synonyme pour le début de son récit (il a attrapé un [/] une grenouille et un
crapaud). Bien que les résultats des francophones ne soient pas considérés comme
statistiquement significatifs étant donné leur faible nombre d’occurrences, ils montrent une

tendance pour ce qui est de I’'usage des formes en focus et topic.

Considérons maintenant les moyens linguistiques utilisés pour le maintien référentiel de la

tortue.
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3.6.3.3. Maintien des référents : la tortue (FL2) et le chien (FL2 et FL1)

Contrairement a 1’introduction de la tortue et du chien qui apparaissent habituellement ensemble,

il semble y avoir une distinction nette entre la tortue et le chien en ce qui concerne le taux

d’occurrences pour leur maintien référentiel.

Le Tableau 15, indiquant les résultats du maintien de la tortue, est suivi du Tableau 16

renseignant sur ceux du maintien du chien.

Tableau 15 : Répartition des moyens linguistiques pour le maintien de la tortue par les

locuteurs de FL2

T T T M 71 M T m

T
T
T
.
Total en topic

Total en focus

Maintien de la tortue
Total pour les donnéesen Feten T

SNDPrép
SNDPoss

SND
SNDPossPrép
PrénomPrép
SNPossPrép

SND et PP
Absence du sujet

Maintien de la tortue

PP

SND

Ellipse du sujet : coord
PR

3e année

30 100.0%
2 6.7%
1 3.3%
1 3.3%
1 3.3%
0 0.0%
0 0.0%
0 0.0%
0 0.0%
57 16.7%

3e année

10 33.3%
14, 46.7%
1 3.3%
0 0.0%
25" 83.3%

5e année
22 100.0%
0 0.0%
0 0.0%
0 0.0%
2 9.1%
0 0.0%
0 0.0%
0 0.0%
0 0.0%
2" 9.1%
5e année
7 31.8%
9 40.9%
3 13.6%
1 4.5%
20" 90.9%

7e année
35 100.0%
3 8.6%
0 0.0%
0 0.0%
2 5.7%
2 5.7%
1 2.9%
1 2.9%
1 2.9%
10 28.6%
7e année
120 34.3%
11 31.4%
2 5.7%
0 0.0%
25 71.4%
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Etant donné le moindre role de la tortue dans I’histoire, la fréquence des moyens linguistiques
utilisés au total pour son maintien est nettement inférieure a celle des moyens utilisés pour le

garcon et la grande grenouille (cf. Tableaux 13 et 14).

Le SND (la/le tortue) est la forme utilisée la plus freqguemment, suivi du PP (il, elle) en 3° et 5°
annee, les résultats étant inverses en 7° année. Nous n’avons relevé aucune occurrence ambigué
pour les PP. Voici quelques exemples pour les autres formes utilisées pour maintenir la tortue
dans le discours : le SNDPrép (sur le tortue, de le tortue, etc), le SNDPossPrép (sur le carapace
du/de le tortue, sur le dos de tortue) et des structures elliptiques (I’ellipse du pronom sujet

clitique).

Similairement au maintien du garcon et de la grande grenouille, la majorité des moyens

linguistiques pour la tortue reléve du topic.

Considérons maintenant les résultats pour le maintien référentiel du chien dans le Tableau 16 :
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Tableau 16 : Répartition des moyens linguistiques pour le maintien du chien par les locuteurs de FL2 et de FL1

Maintien du chien 3e année 5e année 7e année Groupe A Groupe B

Total pour les données enFeten T 7 100% 4  100% 9 100% 20 100% 17 100%
F SND 0 0.0% 0 0.0% 0 0.0% 1 5.0% 0 0.0%
F SNDPrép 1 14.3% 0 0.0% 1 11.1% 1 5.0% 1 5.9%
F PP 0 0.0% 0 0.0% 0 0.0% 0 0.0% 1 5.9%
F PPTonPrép 0 0.0% 1 25.0% 1 11.1% 0 0.0% 0 0.0%
F COD 0 0.0% 0 0.0% 1 11.1% 4  20.0% 4  23.5%
F Col 0 0.0% 0 0.0% 0 0.0% 1 5.0% 0 0.0%
F SNPossprép 0 0.0% 0 0.0% 0 0.0% 0 0.0% 1 5.9%
Total en focus 1" 14.3%" 1" 25.0%" 3 33.3% 77 35.0% 7 41.2%
Maintien du chien 3e année 5e année 7e année Groupe A Groupe B

T PP 4/ 57.1% 0 0.0% 2 22.2% 8 40.0% 8 47.1%
T SND 2 28.6% 3 75.0% 0 0.0% 2 10.0% 1 5.9%
T SND et PP 0 0.0% 0 0.0% 0 0.0% 1 5.0% 0 0.0%
T PR 0 0.0% 0 0.0% 2 22.2% 1 5.0% 0 0.0%
T Ellipse du sujet: coord 0 0.0% 0 0.0% 2 22.2% 0 0.0% 1 5.9%
T Ellipse du sujet: inf 0 0.0% 0 0.0% 0 0.0% 1 5.0% 0 0.0%
Total en topic g 6 85.7% 37 75.0%" 6 66.7% 13" 65.0% 10 58.8%
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Pour ce qui est du maintien du chien, nous observons la méme tendance que pour les autres
personnages, a savoir I’'usage du PP et du SND est plus fréquent par rapport aux autres moyens
linguistiques présentés chez les apprenants d’immersion. Nous n’avons relevé aucun usage
ambigu. Concernant les locuteurs de FL1, le PP est utilisé le plus souvent pour le maintien du
chien, et ils recourent aussi souvent au COD en F. Il y avait un seul usage ambigu dans cette
cohorte. La majorité des moyens linguistiques pour le maintien du référent relévent du topic dans

les deux cohortes.

En résumé, bien que nous observions les mémes tendances pour ce qui est de 1’usage des moyens
linguistiques les plus fréquents pour le maintien des personnages, a savoir la prédominance du
PP et du SND (ou COD chez les francophones pour le maintien du chien), il nous faut
mentionner les limites de la signification statistique des données en ce qui concerne le maintien
de la tortue et du chien. Notamment, les pourcentages plus élevés pour ces deux personnages
s’averent négligeables si 1’0n prend en considération le fait que le nombre total des moyens

linguistiques est inférieur a 50.

Finalement, considérons les résultats pour le maintien référentiel de la petite grenouille.

3.6.3.4. Maintien des référents : la petite grenouille (FL2)

Les moyens linguistiques utilisés pour le maintien de la petite grenouille sont présentés au

Tableau 17 :

Tableau 17 : Répartition des moyens linguistiques pour le maintien de la petite grenouille

par les locuteurs de FL2
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Maintien de la petite grenouille

Total pour les données enF eten T

M T M T T T T M T T T T T T T T T T T T T T T T T T T T T T T T

PR

SND

COD et SND
COD

COl

SNDPoss
SNIAdjInd
PPTonPrép
PPAtonPrép
SNDPrep
SNNég

Ellipse du sujet : coord
SNDPossPrép
SNPoss
SNsansArt
SNDém
PPAtonPrép
PPTon

SNI

SNDPrind
SNDPrindPrép
SNDNumOrd
Prind

Prénom
PrénomPrép
COl et SNDPrép
SNDAdjInd
SNDAdjIndPrép
PrénomPoss
SNPossPrép
SNDPrép et Préenom
SNDémPrép

Total en focus

85

18
10
12

w
w| o -

O OO0 o000 oo oOoOoOoOrFrRrFPFPFPFPFPFPWEFRFPWEREOLPR

179

3e année
277 100.0%

0.0%
30.7%
0.7%
6.5%
3.6%
4.3%
1.1%
0.4%
0.0%
11.9%
0.4%
0.0%
0.4%
1.1%
0.4%
0.4%
1.1%
0.4%
0.4%
0.4%
0.4%
0.4%
0.0%
0.0%
0.0%
0.0%
0.0%
0.0%
0.0%
0.0%
0.0%
0.0%
" 64.6%

5e année

233

38

24

A O N O ©

w
o

O OO O NMNEFPEFNWPFPFOOOPFP, OO OOWwOoOoOo

1417

100.0%

0.0%
16.3%
0.9%
10.3%
3.9%
2.6%
3.0%
0.0%
1.7%
12.9%
0.0%
0.0%
0.0%
3.4%
0.0%
0.4%
0.0%
0.0%
0.4%
0.0%
0.0%
0.0%
0.4%
1.3%
0.9%
0.4%
0.9%
0.9%
0.0%
0.0%
0.0%
0.0%
60.5%

7e année

286

w NN N
ArIOO FP ODNWEFEFL &~

P PP FRPPFPOWOWOEF NWOOOUINONOOWDWOLPEK O

175

100.0%

1.4%
14.3%
0.3%
8.0%
7.7%
2.1%
0.3%
2.1%
0.0%
11.9%
0.0%
0.3%
0.0%
2.8%
0.0%
0.7%
0.0%
0.7%
1.7%
0.0%
0.0%
0.0%
1.0%
2.4%
0.3%
0.0%
1.0%
0.3%
0.3%
0.3%
0.3%
0.3%
61.2%
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Maintien de la petite grenouille 3e année 5e année 7e année

T PR 7 2.5% 7 3.0% 6 2.1%
T SND 45  16.2% 28 12.0% 35 12.2%
T SNDPoss 0 0.0% 0 0.0% 1 0.3%
T PP 34 12.3% 46 19.7% 56 19.6%
T SND et SNPoss 1 0.4% 0 0.0% 0 0.0%
T Ellipse du sujet : coord 8 2.9% 8 3.4% 9 3.1%
T Ellipse du sujet : inf 0 0.0% 0 0.0% 3 1.0%
T Ellipse du sujet : app 0 0.0% 0 0.0% 1 0.3%
T Ellipse du sujet : gérondif 1 0.4% 0 0.0% 0 0.0%
T SND et PP 1 0.4% 0 0.0% 0 0.0%
T PP et SND 1 0.4% 0 0.0% 0 0.0%
T Prind 0 0.0% 1 0.4% 0 0.0%
T Prénom 0 0.0% 1 0.4% 0 0.0%
T PrDém et SND 0 0.0% 1 0.4% 0 0.0%
Total en topic 98" 35.4% 92" 39.5% 111 38.8%

A I’opposé des autres personnages de I’histoire, sur le plan transversal, la petite grenouille est le
seul personnage qui soit maintenu plus souvent en focus qu’en topic. Cependant, ces résultats
sont considérés statistiqguement non significatifs (x?=1,178, p<0,5, dI=2). Le SND (en F et T)
s’avere étre le moyen linguistique le plus fréqguemment utilisé dans la cohorte de FL2, suivi du
PP. Pour le PP, nous avons relevé sept usages ambigus en 3° année, cing usages ambigus et un
usage erroné en 5°% année, et quatre usages ambigus et un usage erroné en 7° année. Similairement
aux données pour le maintien de la grande grenouille, 1'usage du SNDPrép (pour le p 'tit
grenouille, avec le p 'tit grenouille, a le nouvelle grenouille, du p tit, & le cadeau, sans le p 'tit

grenouille, etc.) est aussi relativement fréquent.

Considérons maintenant le maintien référentiel du gaufre, du hibou et du cerf des données des

locuteurs de FL1.
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3.6.3.5. Maintien des référents : le gaufre, le hibou et le cerf (FL1)

Comme pour I’introduction de ces personnages, hous avons réparti les moyens linguistiques pour

le maintien référentiel en fonction des personnages secondaires, le gaufre, le hibou et le cerf.

Voici la distribution des données dans le Tableau 18.

Tableau 18 : Répartition des moyens linguistiques pour le maintien du gaufre, du hibou et

du cerf par les locuteurs de FL1

Maintien du gaufre, du hibou et du cerf Groupe A Groupe B
Total partiel 1 100% 0 0%
T SND 1 100.00% 0 0.00%
Total partiel 4  100% 2 100%
T SND 2 50.00% 1 50.0%
T SND et PP 1 25.0% 0 0.0%
T PR 1  25.0% 0 0.00%
T PP 0 0.00% 1 50.00%
Total partiel 14 100% 18  100%
F SND 1 7.1% 1 5.6%
F SNDPossPrép 2  14.3% 3 16.7%
F COD 0 0.0% 1 5.6%
T PP 5 35.7% 5 27.8%
T SND 4  28.6% 6 33.3%
T PR 1 7.1% 0 0.0%
T Ellipse du sujet : coord 1 7.1% 1 5.6%
T SND et PP 0 0.0% 1 5.6%
Total Formes en focus 3 15.8% 5 25.0%
Formes en topic 16 84.2% 15 75.0%
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La lecture du tableau montre que, parmi les personnages secondaires, le cerf joue un réle plus
important dans le récit — ce référent est maintenu plus souvent par rapport au gaufre et au hibou.
Les taux d’usage des moyens linguistiques s’averent tres négligeables pour le maintien des
derniers. Pour le cerf, le PP en T et le SND en F et T sont les deux moyens les plus fréquemment
utiliseés pour le maintien réferentiel dans les groupes A et B. Finalement, on constate que la
majorité des formes releve du topic. Similairement aux résultats concernant le maintien de la
tortue et du chien, étant donné que le nombre total des moyens linguistiques est inférieur a 50, la

signification statistique de ces résultats ne peut étre assurée.

Dans ce qui suit, nous allons réesumer les résultats de notre analyse en ce qui concerne les
moyens linguistiques utilisés pour le maintien référentiel des personnages dans le corpus des

locuteurs de FL2.

3.6.3.6. Synthese des résultats : le maintien des référents

Pour ce qui est des résultats portant sur les moyens linguistiques les plus fréquemment utilises
pour le maintien référentiel des personnages, ceux-ci ont été répartis en plusieurs diagrammes.
Nous présentons d’abord les données pour le maintien référentiel du garcon (FL2 et FL1), de la
grande grenouille (FL2) et de la petite grenouille (FL2) — cf. Figure 7, suivies de celles relatives
au maintien référentiel de la tortue (FL2), du chien (FL2 et FL1), de la grenouille (FL1) et du
cerf (FL1), -- cf. Figure 8. La présentation des résultats dans deux diagrammes nous semblait
nécessaire, étant donné que les totaux des moyens linguistiques pour la tortue, le chien (FL2 et

FL1), la grenouille (FL1) ainsi que le cerf (FL1) sont inférieurs a 50 dans chacun des groupes des
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deux cohortes®®. Ceci nous permet de mener une comparaison plus adéquate afin de synthétiser

nos résultats. 1l nous faut préciser encore que les pourcentages de chaque figure représentent les

résultats par rapport aux totaux des formes utilisées pour le maintien référentiel (cf. toutes les

formes utilisées dans les Tableaux 13, 14, 15, 16, 17 et 18). Etant donné que le PP et le SND

s’avéraient étre les moyens les plus fréquemment utilisés pour le maintien référentiel dans les

données de FL2. Les Figures 7 et 8 representent la distribution de ces deux moyens.

Figure 7 : Usage du PP et du SND pour le maintien du garcon (FL2 et FL1), de la grande

grenouille (FL2) et de la petite grenouille (FL2)
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53.6 53.3
46.9
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3e année S5e année 7e année Groupe A Groupe B

M Le gargon (FL2 et FL1) M La grande grenouille (FL2) 1 La petite grenouille (FL2)

% Nous n’avons pas tenu compte des données concernant le gaufre et le hibou étant donné le nombre trés faible
d’occurrences pour leur maintien.
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Figure 8 : Usage du PP et du SND pour le maintien de la tortue (FL2), du chien (FL2 et
FL1), de la grenouille (FL1) et du cerf (FL1)
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Notre premiére question était de savoir quels moyens linguistiques sont utilisés le plus
fréquemment pour le maintien référentiel. Nous nous attendions a ce que 1’usage des pronoms,
surtout des pronoms personnels (PP), parmi les autres formes, soit le plus fréquent dans les trois
groupes de FL2, et que les locuteurs de FL1 utilisent une plus grande variété de formes par

rapport aux groupes d’immersion.

Notre hypothése est vérifiée dans le sens ou, avec les données statistiquement significatives, le
PP est dominant dans les trois niveaux pour le maintien du gargon, ainsi qu’en 5° et 7¢ année
pour le maintien de la grande grenouille. Le SND est plus fréquent par rapport au PP dans les

trois niveaux pour le maintien de la petite grenouille et celui de la grande grenouille en 3° année.
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En outre, le PP est le moyen favori des locuteurs natifs pour le maintien référentiel du garcon et
du chien, le SND pour la grenouille, et le cerf est maintenu quasi au méme niveau par le PP et le

SND.

L’usage abondant du PP pour le maintien référentiel se compare aux résultats des études en L1
(Bamberg, 1985 — cité par Verhoeven et Stromgvist, 2001; Hickmann, 2004; Jisa, 2004; et
Karmiloff-Smith, 1980; 1981 — cités par Akinci, 2002), et aussi en L2 (Anderson, 1996 — citée
par Bartning, 1997 et Lenart et Perdue, 2004). Les résultats pour 1’'usage du SND convergent
avec ceux de I’étude de Wigglesworth (1990) ou les locuteurs utilisent un SN pour maintenir les

personnages secondaires.

Notre deuxiéme question de recherche avait pour objet de vérifier I’existence d’une tendance
parmi les trois groupes de locuteurs de FL2 en ce qui a trait au choix des moyens linguistiques
pour le maintien référentiel. Nous avons avancé I’hypothése que la fréquence d’emploi du PP

diminuerait graduellement de la 3° a la 7 année.

Or nos résultats contredisent cette hypothese. Bien que nous observions une augmentation entre
la 3° et la 5° année pour le garcon et la grande grenouille (cf. les résultats de la Figure 7), les taux
d’usage du PP en 7° année sont soit un peu inférieurs (G) soit supérieurs (GG et PG) a ceux de la
3% année. Le chien est le seul personnage ot 1’on voit la diminution considérable du PP parmi les
niveaux (en effet, nous n’en avons relevé aucune occurrence en 5° année). Le fait que les
locuteurs de la 7¢ année utilisent aussi le plus petit nombre de SND pour le maintien du garcon,
de la grande grenouille et de la petite grenouille, peut étre expliqué par 1’abondance des autres

moyens linguistiques a ce niveau — cette tendance devient évidente dans la Figure 9 ci-dessous.
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Sur le plan comparatif, les résultats ne confirment pas non plus nos hypotheses, étant donné que
les locuteurs natifs utilisent abondamment le PP pour le maintien référentiel du garcon (cf.
Figure 7), et I’'usage du PP et du SND pour les personnages non humains (cf. Figure 8) sont aussi
les moyens les plus fréquents pour leur maintien, sans que ces locuteurs recourent a une grande

variété de formes comme nous nous y attendions.

Considérons maintenant les moyens linguistiques que les locuteurs de FL2 emploient plus
fréquemment que les locuteurs de FL1. Il s’agit notamment des structures elliptiques, du pronom
relatif, du pronom personnel tonique avec préposition, des prénoms, du complément d’objet
direct et du complément d’objet indirect. Voici leur distribution dans la Figure 9 a la page

suivante.

Figure 951 : Usage des moyens linguistiques (Ellipse, PR, PPTonPrép, Prénom, COD, COl)
pour le maintien du garcon (FL2 et FL1), de la grande grenouille (FL2) et de la petite
grenouille (FL2)

®1 Les données pour la tortue (FL2), le chien (FL2 et FL1), la grenouille (FL1) et le cerf (FL1) sont exclues du
diagramme, étant donné que nous n’avons trouvé que 0 a 4 occurrences pour ces formes, donc la signification
statistique de ces moyens linguistiques n’est pas vérifiable pour ces personnages, et la comparaison avec les autres
personnages serait inadéquate.
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La Figure 9 montre que notre deuxieme hypothése, en ce qui concerne la progression graduelle
de I’éventail des formes d’un niveau a I’autre sur le plan transversal, est partiellement vérifiée
dans la mesure ou 1’usage de certaines formes semble étre (plus) élevé en 7¢ année, par rapport
aux deux autres groupes. Notamment, il s’agit de 1’'usage des constructions elliptiques (G et GG)

et de I’éventail de ces structures (G), de ’'usage du PPTonPrép (G, GG et PG), de celui du

prénom (G) et de celui du COI (G et PG).

Sur le plan comparatif, nos résultats ne confirment pas nos hypotheses. Bien que les
constructions elliptiques soient les moyens les plus frequemment utilisés apres le PP et le SND,
leurs taux d’usage ne semblent pas étre significatifs (6 et 5 occurrences pour les groupes A et B

respectivement). De plus, nous avons relevé une variété limitée de formes pour le maintien du

garcon par rapport aux locuteurs de FL2.
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Nous pensons que les usages plus fréquents de certaines structures aupres des locuteurs les plus
agés de la cohorte de FL2 peuvent étre expliqués par le fait que ces locuteurs sont plus
conscients d’une ambiguité éventuelle liée a la présence de plusieurs personnages dans un méme
énoncé. Ils veulent donc sans doute préciser et méme clarifier les référents du récit, s’agissant de
multiples personnages, en dépit de la situation de communication. A cette capacité cognitive
s’associe la capacité linguistique de ces apprenants, étant donné qu’ils maitrisent mieux que les
plus jeunes les constructions linguistiques plus complexes, comme I’ellipse, qui leur permettent

de condenser et de hiérarchiser 1’information (cf. Supra : 3.6.3.1.).

Notre troisieme question de recherche concernait I’impact du réle du personnage (actif/passif,
humain/animal, primaire/secondaire) sur le choix des moyens linguistiques. Nous avons avancé
I’hypothése que le choix des moyens linguistiques pour le maintien est plus influencé par le role
des sujets chez les locuteurs de FL1 que les locuteurs de FL2, et que ces derniers maintiennent

les référents par des formes similaires.

Nos résultats confirment notre hypothése dans la mesure ou les locuteurs de FL2 ont recouru aux
mémes moyens linguistiques, a savoir le PP, le SND, I’ellipse, etc. pour le maintien des
référents. Etant donné les taux d’usage des moyens linguistiques pour le maintien de la petite
grenouille, elle semble remplir un rdéle plus important par rapport a celui de la tortue et du chien,
ce qui peut étre d0 au fait que son apparition en complication déclenche une série d’événements
inattendus dans I’histoire. De plus, le fait que la grande grenouille et la petite grenouille sont
maintenues plus souvent par un SND porte a penser que les locuteurs recourent a la spécification
de ces reférents, d’une part afin de pouvoir distinguer les deux animaux de la méme espéce, et

d’autre part afin de distinguer leur réle secondaire du réle primaire du gar¢on. Du fait de la limite
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des taux des moyens linguistiques pour le maintien des personnages non humains dans le corpus

de FL1, nous n‘avons pas pu établir de comparaison entre les sujets thématiques et non

thématiques du récit.

En dernier lieu, la Figure 10 met au jour des données concernant 1’usage des moyens

linguistiquesen Fet T,

Figure 10 : Information en F et en T pour le maintien de tous les personnages par les

locuteurs de FL2%2 et de FL1
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Sur le plan transversal, la petite grenouille est le seul personnage qui soit maintenu en focus

(64,6%, 60,5% et 61% de la 3° a la 7° année) plus souvent qu’en topic. Ceci nous amene a penser

que, bien qu’elle soit maintenue a une haute fréquence selon les données, son rdle reste passif au

52 Rappelons que les totaux pour le maintien de la tortue et du chien sont inférieurs a 50.
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long de I’histoire par rapport a la grande grenouille qui a un role actif. Par contre, les résultats
pour le garcon — le seul personnage avec des résultats statistiguement significatifs — avec le taux
le plus bas pour les formes en focus, confirment son role trés actif, a savoir son role de sujet
thématique de I’histoire. Ce sont en effet majoritairement les actions du garcon qui font avancer
Ihistoire. A ce sujet, il faut noter que plusieurs locuteurs aux trois niveaux ne font mention que
du garcon aux dernieres scénes lorsque le garcon rentre chez lui, accompagné de ses trois

animaux de compagnie (cf. I’Annexe D).

En outre, nous avons aussi constaté les mémes tendances chez les locuteurs de FL1. Ainsi, le
seul personnage qui soit maintenu plus souvent en focus qu’en topic est la petite grenouille
(53,8% et 66,7% pour les groupes A et B respectivement) qui disparait au début de I’histoire —
notons pourtant qu’elle n’est pas maintenue a des taux élevés dans les deux groupes. Le réle du
personnage (actif vs. passif) semble donc avoir un impact sur la distribution des moyens
linguistiques pour le maintien référentiel selon la dichotomie topic/focus, contrairement a ce que

nous avions avance.

Bien qu’il soit intéressant de rechercher d’autres domaines dans cette étude en ce qui concerne le
mouvement référentiel, a savoir les résultats concernant le maintien réduit et le maintien élargi
des référents, ainsi que 1’influence des images (ou la structure externe®®) du récit (cf. a ce sujet

I’étude de Hickmann et al. (1995), la limite de cette étude ne nous permet pas de nous y

83 En effet, il ressortait de I’étude de Hickmann que la structure externe du récit (dans ce cas les images du récit)
n’avait pas d’effet sur le choix des moyens linguistiques des locuteurs de FL1.
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consacrer, surtout en regard du nombre de personnages (corpus de FL2) et de toutes les

occurrences possibles.

Dans ce qui suit, nous allons analyser les donneées sur la réintroduction référentielle des référents

dans les données de FL2.

3.6.4. Analyse micro-sémantique des recits oraux des locuteurs de FL2 et de FL1 : la

réintroduction des référents

Dans cette partie, nous allons nous concentrer sur 1’analyse des moyens linguistiques permettant
la réintroduction des personnages des récits oraux des locuteurs de FL2 et de FL1. La
réintroduction des référents (cf. Supra : 2.4.1.1.) concerne un type de mouvement référentiel ou
les référents sont réintroduits dans le récit suite a une certaine durée d’absence, autrement dit
lorsque les référents sont absents dans un ou plusieurs enoncés successifs avant d’étre
mentionnés de nouveau. Certaines structures, comme les structures clivées, semi-clivées et
existentielles servent parfois a la réintroduction des référents dans le discours. La réintroduction
est effectuée par le biais de formes nominales définies. Comme certaines chercheures I’affirment
(Anderson, 1996 — citée par Bartning, 1997), la maniére la plus adéquate pour assurer la
continuité référentielle est ’'usage des formes nominales pour la réintroduction. Cette tendance
(cf. Supra : 3.3.) est confirmée dans la recherche d’ Anderson ou 85% des moyens linguistiques
utilisés pour la réintroduction sont des SN définis dans les récits en FL2. De plus, il ressort de
I’étude de Lenart et Perdue (2004) sur le FL1 que la réintroduction des référents est marquée
majoritairement par un SN suivi d’un pronom chez les locuteurs de 4 et 7 ans. Dans ce dernier

groupe d’ailleurs, les moyens utilisés pour le mouvement référentiel semblent étre trés similaires
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a ceux des enfants de 4 ans (par exemple, ces locuteurs utilisent un pronom pour le maintien du

référent et des SN lexicaux (SN + pronom) pour le changement en topic.

Dans les parties qui suivent, nous allons traiter de 1’analyse des référents (FL2 et FL1) en
commengcant par le garcon. Il est a noter que nous avons exclu de 1’analyse de la cohorte de FL1
le gaufre, le hibou et le cerf étant donné les taux tres bas de réintroduction de ces personnages.
Comme dans les tableaux sur I’introduction et le maintien des référents, les tableaux de cette
partie sont divisés en fonction de la distinction entre les formes en F et les formes en T suivant

I’analyse macrostructurale des récits.

3.6.4.1. Réintroduction des référents : le garcon (FL2 et FL1)

Il ressort des données des trois niveaux de la cohorte de FL2 que les locuteurs n’utilisent pas du
tout de structures clivées, semi-clivées ou existentielles afin de réintroduire le garcon. Il en va de
méme pour les données des locuteurs de FL1. Néanmoins, nous avons relevé une variété de

moyens linguistiques pour ce type de mouvement référentiel (voir le Tableau 19).
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Tableau 19 : Répartition des moyens linguistiques pour la réintroduction du garcon par les locuteurs de FL2 et de FL1

Réintroduction du gargon
Total pour les donnéesenF eten T

SNDPrép
SNDPoss
SNDPossPrép
Col

COD

Prénom
PrénomPrép
PPTonPrép
SND

M T T T T T T T T

Total en focus

Réintroduction du garcon

SND

Prénom

PP

PP et SND
SND et PP
Prénomet SND
SNPoss

R e

Total en topic

3e année
114 100.0%
12 10.5%
1 0.9%
0 0.0%
1 0.9%
0 0.0%
0 0.0%
0 0.0%
0 0.0%
3 2.6%
177 14.9%
3e année
78 68.4%
5 4.4%
14 12.3%
0 0.0%
0 0.0%
0 0.0%
0 0.0%
97 85.1%

5e année

68 100.0%
14 20.6%
0 0.0%
0 0.0%
0 0.0%
0 0.0%
0 0.0%
0 0.0%
0 0.0%
5 7.4%
197 27.9%

5e année

40 58.8%
0 0.0%
7 10.3%
1 1.5%
1 1.5%
0 0.0%
0 0.0%
49" 72.1%

7e année

72 100.0%
15 20.8%
1 1.4%
0 0.0%
0 0.0%
0 0.0%
1 1.4%
1 1.4%
1 1.4%
3 4.2%
22" 30.6%

7e année

24 33.3%
15  20.8%
9 12.5%
0 0.0%
0 0.0%
2 2.8%
0 0.0%
50" 69.4%

Groupe A
19 100.0%

5.3%
0.0%
5.3%
0.0%
5.3%
0.0%
0.0%
0.0%
5.3%
21.1%

AP OO0OOF,r OPFr O

Groupe A
8 42.1%
0.0%
15.8%
0.0%
21.1%
0.0%
0.0%
15" 78.9%

o O OlWwWwO

Groupe B
23 100.0%
0 0.0%
0 0.0%
0 0.0%
0 0.0%
0 0.0%
0 0.0%
0 0.0%
0 0.0%
2 8.7%
2 8.7%
Groupe B
5  21.7%
0 0.0%
3 13.0%
0 0.0%
12 52.2%
0 0.0%
1 4.3%
21 91.3%
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La premiére remarque qui s’impose a la lecture du tableau 19 est que le sujet thématique est
réintroduit exclusivement au moyen de formes definies. Sur le plan transversal, les formes
utilisées allant des plus fréquents aux moins fréquents sont les suivantes : le SND en Fet T (le

p 'tit garcon, le garcon, la fille (usage erroné), le personne); le SNDPrép (a le/au gargon, au p ’tit
garcon, a le personne, avec [’enfant, par le garcon); et le PP. Parmi les occurrences en PP, nous

avons relevé sept usages ambigus en 3° année, cing en 5° année et quatre en 7° année.

En ce qui concerne la distribution des formes en F et T, la réintroduction du garcon par des
formes en topic dans les deux cohortes est statistiquement significative (x?=9,842, p<0,05,
dI=4)%, indiquant que le garcon est réintroduit dans les énoncés en tant que sujet actif répondant
a la Quaestio. On observe cependant que les taux des énoncés en T diminuent de la 3% a la 7°

année.

Pour les données des locuteurs de FL1, le SND et les dislocations a droite (ex. : le petit gargon
il) sont les formes les plus utilisées pour la réintroduction du garcon. Les seules formes
ambigués, notamment trois (deux en PP et une en COD), proviennent du groupe A. La
prépondérance des formes en topic chez les francophones® pourrait indiquer le réle actif du

garcon, similairement aux données des apprenants d’immersion.

Néanmoins, les résultats en ce qui concerne 1’usage des formes définies pour la réintroduction du

référent sont comparables & ceux d’autres recherches en FL2 (Anderson, 1996 — cité par

5 Notons cependant que le total des occurrences est inférieur a 50 pour la plupart des données, particuliérement pour
les données des francophones (cf. Tableau 19).

% Notons que les résultats pour les locuteurs de FL1 pourraient étre considérés comme moins significatifs étant
donné que les totaux des occurrences sont inférieurs a 50.

151



Bartning, 1997 et Lenart et Perdue, 2004), ainsi que le développement dans 1’usage des

dislocations en FL1 (Hickmann, 2004).

Passons maintenant aux résultats relatifs a la réintroduction de la (grande) grenouille.

3.6.4.2. Réintroduction des référents : la (grande) grenouille (FL2 et FL1)

L’analyse des données pour les moyens linguistiques utilisés par les locuteurs de FL2 et de FL1
pour la réintroduction de la grande grenouille (FL2) et la grenouille (FL1) est présentée dans le
Tableau 20. Il convient de préciser qu’un seul locuteur en 3¢ année a utilisé la structure clivée
(c’était le grand) pour réintroduire la grande grenouille et un locuteur du groupe A a réintroduit

la grenouille par le biais d’une structure existentielle (il n’y a plus la grenouille).

Tableau 20 : Répartition des moyens linguistiques pour la réintroduction de la (grande)

grenouille par les locuteurs de FL2 et de FL1
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Réintroduction de la (grande) grenouille
Total pour les données enFeten T

T M T T T M T T T T T T

Total en focus

SND

SNDPrép
SNDPoss
SNDPossPrép
SNPoss

PP
SNDAGdjIndPrép
Prénom
PrénomPossPrép
PrénomPrép
SNI

COD
PPTonPrép

Réintroduction de la (grande) grenouille

R i R R

Total en topic

SND
SNPossAdjInd
SNPoss
SNDAdjInd
SNDAdjInd et PP
SND et PP

PP

Prénom
SNDém

PP et SND
SND et Nom

3e année

103

14

N
~

O O OO OO0 OOk -

43"

100.0%

13.6%
26.2%
1.0%
1.0%
0.0%
0.0%
0.0%
0.0%
0.0%
0.0%
0.0%
0.0%
0.0%
41.7%

3e année

al
o

OO OO M~k PFP WO

60"

48.5%
1.0%
0.0%
2.9%
1.0%
1.0%
3.9%
0.0%
0.0%
0.0%
0.0%

58.3%

5e année

59

iy
[epBEN|

O OO O OOk Pk oOoOOoOo

25"

100.0%

11.9%
27.1%
0.0%
0.0%
0.0%
1.7%
1.7%
0.0%
0.0%
0.0%
0.0%
0.0%
0.0%
42.4%

5e année

N
(o]

O O OO ok, ON O O

34"

44.1%
0.0%
0.0%
3.4%
0.0%
1.7%
8.5%
0.0%
0.0%
0.0%
0.0%

57.6%

7e année

71

-
N W

R OR R REPRREFPONONO

29"

100.0%

4.2%
16.9%
0.0%
2.8%
0.0%
9.9%
0.0%
1.4%
1.4%
1.4%
1.4%
0.0%
1.4%
40.8%

Te année

w
N

P P, N0 O OO, OO

42"

45.1%
0.0%
0.0%
1.4%
0.0%
0.0%
0.0%
7.0%
2.8%
1.4%
1.4%

59.2%

Groupe A
16 100.0%

7 43.8%
0 0.0%
1 6.3%
0 0.0%
2 12.5%
0 0.0%
0 0.0%
0  0.0%
0 0.0%
0 0.0%
0 0.0%
1 63%
0 0.0%
117 68.8%

Groupe A

6.3%
0.0%
6.3%
0.0%
0.0%
6.3%
12.5%
0.0%
0.0%
0.0%
0.0%
31.3%

F

Ol O O OO NNPF OO F O

Groupe B
12 100.0%

50.0%
0.0%
0.0%
0.0%

16.7%
0.0%
0.0%
0.0%
0.0%
0.0%
0.0%
0.0%
0.0%

66.7%

00 O OO O OO OO NOOOoO O

Groupe B

3 25.0%
0 0.0%
0 0.0%
0 0.0%
0 0.0%
1 8.3%
0 0.0%
0 0.0%
0 0.0%
0 0.0%
0 0.0%
4 33.3%
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Comme pour la réintroduction du garcon, les données des locuteurs de FL2 révélent que les
formes définies sont les seules employées pour la réintroduction de la grande grenouille. Parmi
ces formes, le SND (le grand grenouille, le grenouille, le seul grenouille, la grosse grenouille,
etc.) est employé le plus fréeqguemment, compte tenu des formes en F et T. Nous en avons relevé
cing usages ambigus en 3° année ou, sans connaissance partagée de 1’histoire, on a du mal a
savoir de quelle grenouille il s’agit. Les apprenants d’immersion recourent aussi souvent au
SNDPrép (a le (grand) grenouille, sur le/la grand grenouille, du grand grenouille, etc.), puis a
’'usage du PP dont nous avons relevé, compte tenu des formes en F et T, quatre usages ambigus
en 3° année, trois usages ambigus et un usage erroné en 5° année, et un usage ambigu en 7°
année. En dernier lieu, la réintroduction du référent reléve majoritairement du topic chez les

locuteurs de FL2, résultats n’étant pas statistiquement significatifs.

En ce qui concerne les données des locuteurs de FL1, le seul moyen qui mérite d’étre mentionné
est le SND pour la réintroduction de la grande grenouille. Contrairement aux données des
locuteurs de FL2, les formes relévent pour la plupart du focus — mais les résultats sont

statistiquement non significatifs®®.

Ces résultats, a savoir la prépondérance de 1’usage des formes définies dans les deux cohortes,
sont donc comparables a ceux des recherches mentionnées pour la réintroduction référentielle du

gargon.

% Considérant les données des deux cohortes (x?=8,093, p<0,1, dI=4).
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Considérons maintenant les résultats pour la réintroduction de la tortue et du chien dans la

prochaine partie.

3.6.4.3. Réintroduction des référents : la tortue (FL2) et le chien (FL2 et FL1)

Considérons en premier les résultats en ce qui concerne la réintroduction de la tortue (FL2),

présentés dans le tableau 21, suivis de la présentation des résultats concernant la réintroduction

du chien (FL2 et FL1) dans le tableau 22.

Tableau 21 : Répartition des moyens linguistiques pour la réintroduction de la tortue par

les locuteurs de FL2

Réintroduction de la tortue 3e année 5e année 7e année

Total pour les donnéesenF eten T 31 100.0% 10 100.0% 38
F SND 1 3.2% 0 0.0% 1
F SNDPossPrép 3 9.7% 0 0.0% 3
F SNDPrép et Prénom 0 0.0% 0 0.0% 1
Total en focus 4" 12.9% 0" 0.0% 5
Réintroduction de la tortue 3e année 5e année 7e année

T PP 1 3.2% 0 0.0% 1
T SND 26 83.9% 10 100.0% 30
T Prénom 0 0.0% 0 0.0% 2
Total en topic 27" 87.1% 10" 100.0% 33

100.0%

2.6%
7.9%
2.6%
13.2%

2.6%
78.9%
5.3%
86.8%

Le seul moyen qui se démarque du reste des données est le taux du SND (le tortue). En effet,

toutes les occurrences des locuteurs de la 5° année pour réintroduire la tortue relévent de cette

forme. Pour ce qui est des autres usages, leur nombre d’occurrences est trés faible (moins de

cing). Quant & I’organisation des énoncés en topic/focus, I’information est majoritairement en

topic.
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Nous avons remarqué la méme tendance pour ce qui est des résultats pour la réintroduction

référentielle du chien dans les données des locuteurs de FL2 et de FL1 (voir le Tableau 22):

156



Tableau 22 : Répartition des moyens linguistiques pour la réintroduction du chien par les locuteurs de FL2 et de FL1

Réintroduction du chien

Total pour les donnéesenFeten T
F SND

F PrénomPrép
F SNDPrép

F SNPossPrép
F SNPoss
Total en focus

Réintroduction du chien

T SND

T PP

T SND et PP

T SNPoss et PP
T SNPoss

T Prénom
Total en topic

3e année

12 100.0%
2 16.7%
0 0.0%
0 0.0%
0 0.0%
0 0.0%
2" 16.7%

3e année
8 66.7%
1 83%
0 0.0%
0 0.0%
1 83%
0 0.0%
107 83.3%

5e année
3 100.0%

0.0%
0.0%
0.0%
0.0%
0.0%

0

O O O o o o

5e année
3/ 100.0%
0.0%
0.0%
0.0%
0.0%
0.0%
" 100.0%

7e année
18 100.0%
0 0.0%
1 5.6%
0 0.0%
0 0.0%
0 0.0%
1" 5.6%
7e année
14  77.8%
0 0.0%
0 0.0%
0 0.0%
0 0.0%
3 16.7%
177 94.4%

Groupe A
15 100.0%

46.7%
0.0%
13.3%
0.0%
0.0%
60.0%

O© O O N OV

L

Groupe A
4  26.7%
0.0%
13.3%
0.0%
0.0%
0.0%
40.0%

L

o O O O N O

Groupe B
20 100.0%
4  20.0%
0 0.0%
2 10.0%
3 15.0%
1 5.0%
10 50.0%
Groupe B
5 25.0%
0 0.0%
4 20.0%
1 5.0%
0 0.0%
0 0.0%
10 50.0%
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Comme pour les résultats de la réintroduction de la tortue, le SND est le moyen linguistique le
plus populaire en F et T parmi les locuteurs des trois niveaux. Pour ce qui est des autres moyens,
leurs taux fréquence trop faible ne nous permettent pas une analyse fiable. Finalement,

I’information en T est plus nombreuse que celle en F.

Nous sommes arrivée a la méme conclusion en ce qui concerne les données des francophones,
notamment que ces locuteurs utilisent abondamment le SND pour la réintroduction de ce
référent, compte tenu de 1’organisation topic/focus. En effet, cette derniére ne révele pas de

préférence significative dans les deux groupes des francophones.

En fin de compte, il nous faut réitérer les limites de la signification statistique des données en ce
qui concerne la réintroduction de la tortue et du chien. Elle n’est pas vérifiable si 1’on prend en
considération le fait que les totaux des moyens linguistiques sont inférieurs a 50. Il nous serait

donc difficile de confirmer la signification statistique de ces résultats.

Finalement, considérons les moyens linguistiques utilisés pour la réintroduction référentielle de

la petite grenouille.

3.6.4.4. Réintroduction des référents : la petite grenouille (FL2)

On observe un taux d’usage plus élevé des structures existentielles pour la réintroduction de la
petite grenouille (¢ est le p 'tit grenouille, ¢ était le p 'tit grenouille) : notamment trois

occurrences en 3¢ année, et quatre en 5¢ année et en 7° année.
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Tableau 23 : Répartition des moyens linguistiques pour la réintroduction de la petite

grenouille par les locuteurs de FL2

Réintroduction de la petite grenouille 3e année 5e année 7e année

Total pour les données enF eten T 140 100.0% 82 100.0% 112 100.0%
F PrDém 1 0.7% 0 0.0% 2 1.8%
F SNDPrép 31 22.1% 15 18.3% 26 23.2%
F SNPrép 1 0.7% 0 0.0% 0 0.0%
F SNPoss 5 3.6% 1 1.2% 4 3.6%
F SND 34 24.3% 24, 29.3% 27 24.1%
F Prind 1 0.7% 0 0.0% 6 5.4%
F PPPrép 1 0.7% 0 0.0% 0 0.0%
F COD 2 1.4% 2 2.4% 5 4.5%
F SNI 3 2.1% 5 6.1% 2 1.8%
F SNDPossPrép 1 0.7% 0 0.0% 0 0.0%
F Col 2 1.4% 1 1.2% 1 0.9%
F SNDAdjInd 1 0.7% 1 1.2% 2 1.8%
F SNDAdjIndPrép et SNDPrép 1 0.7% 0 0.0% 0 0.0%
F SNDPoss 3 2.1% 2 2.4% 2 1.8%
F PP 1 0.7% 0 0.0% 0 0.0%
F COD et SNDPrép : 1 0.7% 0 0.0% 0 0.0%
F PPTonPrép 1 0.7% 1 1.2% 1 0.9%
F SNDAdjIndPrép 1 0.7% 1 1.2% 0 0.0%
F Prénom 0 0.0% 1 1.2% 2 1.8%
F PPTonPrép et SND 0 0.0% 0 0.0% 1 0.9%
Total en focus 91" 65.0% 54" 65.9% 81  72.3%
Réintroduction de la petite grenouille 3e annee 5e année 7e année

T SND 44 31.4% 26 31.7% 26 23.2%
T Ellipse du sujet 2 1.4% 0 0.0% 0 0.0%
T SNDAdjInd 1 0.7% 1 1.2% 1 0.9%
T PP 1 0.7% 1 1.2% 0 0.0%
T SNDNumOrd 1 0.7% 0 0.0% 0 0.0%
T SNPoss 0 0.0% 0 0.0% 1 0.9%
T SNI 0 0.0% 0 0.0% 2 1.8%
T Prénom 0 0.0% 0 0.0% 1 0.9%
Total en topic 49" 35.0% 28" 34.1% 31 27.7%
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Comme pour les résultats des autres référents du récit, I’emploi des formes définies est
prédominant, et I’usage du SND (/e p 'tit grenouille, le grenouille, le nouveau grenouille, etc.) est
nettement plus significatif par rapport aux autres moyens utilisés pour la réintroduction de ce
référent, compte tenu des formes en F et T. La petite grenouille est le seul référent au sujet
duquel nous avons releve des formes indéfinies pour sa réintroduction. Notamment, chez les
locuteurs de la 3° année, ce référent a été réintroduit une fois par un Prind (quelque chose), et
trois fois par un SNI (un p ’tit grenouille), cinq fois par un SNI (une chose, un p ’tit grenouille,
etc.) chez les locuteurs de la 5° année, et six fois par un Prind (quelque chose p ’tit, quelque
chose) et quatre fois par un SNI (un nouveau animaux, un nouveau p 'tit grenouille — en F apres
I’introduction initiale du référent —, un p 'tit grenouille, une grand [apparation]) chez les
locuteurs de la 7¢ année. Ces occurrences, pour la plupart, pourraient étre expliquées par le fait

que la petite grenouille disparait au milieu du récit pour y revenir dans les derniéres scenes.

Finalement, la petite grenouille est le seul référent ou la majorité des formes apparaissent en F,
contrairement aux autres référents du corpus de FL2, mais les taux d’usage de ces formes ne sont

pas considérés comme statistiquement significatifs®’.

Etant donné le nombre trés limité d’occurrences pour la réintroduction du gaufre, du hibou et du
cerf —nous en avons relevé deux pour le hibou — nous avons exclu ces personnages de notre

analyse.

67 (x2=1,602, p<0,5, dI=2)
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Dans la partie qui suit, nous allons résumer les résultats de notre analyse de 1’usage des moyens
linguistiques employés pour la réintroduction des référents dans les données des locuteurs de

FL2.

3.6.4.5. Synthese des résultats : la réintroduction des référents

Examinons d’abord les résultats en Figure 11 en ce qui concerne les moyens linguistiques les
plus fréquemment utilisés aux trois niveaux analysés pour la réintroduction du garcon (FL2), de

la grande grenouille (FL2) et de la petite grenouille (FL2).

Similairement a la représentation des données dans la synthése sur le maintien des référents (cf.
Supra : 3.6.3.6.), nous avons exclu du premier diagramme les résultats des personnages — a
savoir le garcon (FL1), la grenouille (FL1), la tortue (FL2) et le chien (FL2 et F1) —, étant donné
que les totaux des moyens linguistiques pour ces référents sont inférieurs a 50 dans chacun des
groupes des cohortes. La représentation des résultats de cette maniére nous permet de mener une
comparaison plus pertinente parmi les référents. Nous voulons préciser ici que les données en
pourcentages de chaque diagramme représentent les résultats par rapport aux totaux des formes
utilisées pour la réintroduction référentielle (cf. toutes les formes utilisées dans les Tableaux 19,

20, 21, 22 et 23).
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Figure 11 : Usage du SND, du SNDPrép, du PP et des formes indéfinies pour la

réintroduction du garcon, de la grande grenouille et de la petite grenouille par les locuteurs

de FL2
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En réponse a notre premiére question, portant sur les moyens linguistiques utilisés pour la

réintroduction référentielle auprés des locuteurs des deux cohortes, nos résultats confirment notre

premiére hypothese.

Sur le plan transversal, nous nous attendions a ce que les locuteurs des trois niveaux de FL2
utilisent des pronoms, des SN définis et des SN suivis d’un pronom. Comme le montre la Figure
11, les locuteurs des trois niveaux ont utilisé exclusivement des formes définies pour la

réintroduction du garcon et de la grande grenouille. Ces résultats confirment les affirmations
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d’autres chercheurs en FL2 (Anderson, 1996 — cité par Bartning, 1997). De plus, le SND est le

moyen le plus fréquemment utilisé pour les trois référents.

Notre deuxiéme question était de savoir si nous pouvions établir une tendance parmi les trois
niveaux en ce qui concerne la réintroduction des référents. Nous avons avancé 1’hypothése que
I’'usage des pronoms serait le moyen le plus fréquent chez les apprenants de la 3° année, et que
I’'usage des SN définis (sans ou avec pronom) augmenterait progressivement de la 3° a la 7°
année. Or nos données ont révélé que les locuteurs de la 7¢ année utilisaient des formes définies a
des taux inférieurs (voir SND dans la Figure 11) a ceux des locuteurs de la 3° et de la 5° année

pour chacun des référents, contrairement a notre hypothese.

En ce qui concerne la réintroduction du garcon (FL1), de la grenouille (FL1), de la tortue (FL2)
et du chien (FL2 et FL1), les totaux sont inférieurs a 50 pour chaque référent. La Figure 12
présente les moyens linguistiques les plus utilisés pour la réintroduction référentielle de ces

référents dans les cohortes de FL2 et de FL1.

Figure 12 : Usage du SND, du PP, et du SND et PP pour la réintroduction du garcon (FL1),
de la grenouille (FL1), du chien (FL2 et FL1) et de la tortue (FL2) par les locuteurs de FL2
etde FL1
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En ce qui concerne les locuteurs de FL2, nous n’avons relevé que des formes définies pour la
réintroduction de la tortue et du chien. Comme nous nous y attendions, le moyen linguistique le
plus fréquemment utilisé pour ce type de mouvement référentiel est le SND. L usage du PP n’est
pas significatif : il n’y a qu’un seul usage en 3° et 7° année respectivement pour la tortue, et un
seul en 3° année pour le chien. La prédominance des formes définies n’est pas surprenante ici,
étant donné que ’usage du PP laisserait de ’ambiguité dans 1’identification des référents, ce dont

les locuteurs des trois niveaux semblent étre conscients.

En ce qui concerne la réintroduction des référents par les locuteurs de FL1, parmi les formes
définies, le SND et la dislocation a droite (SND et PP) sont les moyens les plus utilisés. Ces

résultats confirment nos hypothéses. En outre, I’usage du PP diminue significativement parmi les
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locuteurs du groupe B — aucune occurrence pour la grenouille et le chien. En ce qui concerne les
tendances observées, les locuteurs de FL1 ne surpassent pas ceux de FL2 dans I’usage du SND,
cependant, ils utilisent souvent la dislocation (SND et PP) pour la réintroduction, ceci confirmant

notre hypothése.

En somme, nous ne pouvons établir ici aucune tendance sur le plan transversal. En effet, méme
s’il existe une certaine augmentation d’un niveau a I’autre — voir les résultats pour les données
statistiquement plus significatives —, 1’écart n’est pas (trés) important ou I’augmentation se
présente entre la 3° et la 7° année, mais pas entre la 5° et la 7¢ année (voir I’'usage du SNDPrép).
Le PP est aussi employé parmi les locuteurs des trois niveaux, mais les taux pour cette forme
sont tres négligeables, surtout pour la réintroduction de la petite grenouille sans aucune
occurrence en 7° année. La réintroduction des référents par un PP ne s’avére pas un usage trés
efficace dans une construction narrative, étant donné qu’il rend I’identification des référents plus
difficile — surtout dans une situation de communication non partagée. En effet, sans connaissance
partagée, nous aurions eu du mal a établir de fagon pertinente les référents. Il n’est pas donc
surprenant de voir que les locuteurs des trois niveaux n’utilisent pas souvent un PP pour

réintroduire la petite grenouille.

Afin de répondre a notre troisiéme question, a savoir si le réle du personnage (actif/passif;
humain/non humain; primaire/secondaire) influencait le choix des moyens linguistiques pour la
réintroduction référentielle, nous avons avancé I’hypothése que, sur le plan transversal, le réle du
sujet thématique n’était pas motivé pour la réintroduction, que les personnages (humain/animal)
étaient réintroduits par des formes similaires, et que, sur le plan comparatif, le sujet thématique

était distingué des sujets non thématiques du récit par sa réintroduction des formes plus
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marquées, comme la dislocation. On peut voir, en consultant les tableaux présentés dans cette

partie, que sur le plan transversal, le réle du personnage ne semble pas jouer dans le choix du

moyen linguistique pour la réintroduction des référents, étant donné que tous les référents sont

introduits majoritairement par un SND. Il n’en va pas de méme pour le gar¢on dans les données

des locuteurs de FL1 qui est réintroduit le plus souvent par la dislocation a droite comme nous

I’avons prévu. Cependant, les résultats revélés dans la Figure 13 nous amenent a regarder de plus

pres ’effet du rdle sur la distribution de I’information en T et F.

Figure 13 : Information en F et en T pour la réintroduction des personnages par les

locuteurs de FL2 et de FL1
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Comme pour les résultats concernant les moyens linguistiques utilisés en F et T pour le maintien

des référents, il ressort de la Figure 13 que, sur le plan transversal, la petite grenouille est le seul
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référent réintroduit en focus plus souvent qu’en topic. Ces résultats confirment une fois de plus le
réle passif de ce reférent, bien qu’il soit réintroduit a un taux élevé a chaque niveau, similaire a
celui du garcon et de la grande grenouille. Nous constatons aussi que le role actif du garcon est
de nouveau confirmé a partir des résultats présentés dans la Figure 13, notamment ce référent a
un taux tres élevé d’occurrences relevant du topic (résultats statistiguement significatifs). On
peut voir aussi que les taux diminuent de la 3° a la 7° année, résultat similaire aux résultats du
maintien référentiel. Ceci veut dire que les locuteurs de la 7¢ année fournissent plus
d’information spécifiant les événements de leurs récits au lieu de mentionner le garcon dans une

simple suite d’événements répondant a la Quaestio.

Nous avons constaté les mémes tendances chez les francophones. En effet, sur le plan
comparatif, la grenouille semble avoir les mémes ‘propriétés’ discursives dans le corpus de FL1
que la petite grenouille dans le corpus de FL2 — elle remplit un role tres passif dans le récit, ce
qui pourrait expliquer ’'usage prépondérant de I’information en focus pour sa réintroduction. En
ce qui concerne le chien, bien qu’il remplisse un role actif, les locuteurs du groupe A le
réintroduisent majoritairement en focus. En outre, les taux importants d’occurrences en topic
pour la réintroduction du sujet thématique suggerent que le réle humain vs. non humain pourrait
aussi influencer les locuteurs natifs dans le choix de 1’information en F et T. En bref, le statut
focal ou topical de I’information dans les énoncés varie en fonction du role actif/passif du
référent (FL2 et FL1), ainsi que le réle humain vs. non humain (FL1). Plus le rdle du référent est

actif et/ou humain, plus le référent est réintroduit en topic.
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3.6.5. Discussion

Ce chapitre avait pour but d’analyser les formes linguistiques utilisées par des locuteurs de FL2
et de FL1 pour le mouvement référentiel au plan local (niveau micro-sémantique) du discours,

notamment I’introduction, le maintien et la réintroduction des référents dans des récits oraux.

En premier lieu, les résultats révelent que les apprenants d’immersion (de la 3¢ a la 7° année) sont
a peu pres de niveau égal en ce qui concerne les premiéres mentions des référents. En tenant
compte des différents facteurs notamment communicatifs, cognitifs et linguistiques (cf. Supra :
2.3.) qui entrent en jeu lors de la production d’un récit, Nous ne sommes pas parvenue a relever
de divergences significatives (surtout pas statistiquement) entre les niveaux. Comme d’autres
études I’ont démontré (cf. Supra : 3.2. et 3.3. —en L1 : Hickmann, 1991, 1995, 2003; Kail et
Hickmann, 1992; Wigglesworth, 1990; et en L2 : Broeder, 1991 — cité par Chini, 2005), les
choix des formes linguistiques pour I’introduction des référents sont influencés par certaines
variables. Notamment, considérant les facteurs cognitifs de la production d’un récit dans notre
étude, les formes sont sélectionnées en fonction de la variable du statut primaire/secondaire des
personnages, ainsi que de celle du statut actif/passif des personnages — tendance aussi observée
chez les francophones. Ces premiers obéissent donc de fagon similaire — tenant compte des
variables mentionnées — aux contraintes narratives, notamment a la contrainte de la
représentation référentielle au niveau de la microstructure et aussi a la contrainte de la structure
topic/focus au niveau de la macrostructure (en début d’histoire). Bien que les locuteurs de FL2
montrent une tendance similaire — choix des formes en raison des deux variables —en ce qui a
trait aux facteurs cognitifs, nous constatons une certaine divergence parmi les niveaux du point

de vue des facteurs communicatifs. En particulier, en ce qui concerne ces facteurs, les locuteurs
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les plus ages semblent étre les plus conscients de la situation de communication lors de la
narration du livre, et ils sélectionnent donc au niveau de la micro-planification (cf. le modéle de
Levelt, 1989, Supra : 2.2.) les formes en raison de 1’état de connaissance (du livre en images en
question) de leur interlocuteur (la chercheure) pour I’introduction des référents. Ceci pourrait
expliquer chez eux les taux d’usage abondants de 1’information en topic en début de discours
pour les référents avec un role d’agent. Ces résultats sont en lien direct avec le développement
cognitif des apprenants ou les plus ages choisissent quasi la méme perspective ou le méme point
de vue (celui de la connaissance partagée entre eux et la chercheure), et quasi les mémes formes
linguistiques afin d’exprimer cette perspective — sans se soucier trop de donner de I’information
d’arri¢re-fond en début de discours (par exemple présentation canonique d’une histoire : il était
une fois un gar¢on...). Du point de vue des facteurs linguistiques, les formes linguistiques ont les

mémes fonctions chez les apprenants des trois niveaux.

Quant au maintien des référents dans la perspective de la production narrative, les apprenants
d’immersion se trouvent a peu prés au méme niveau — similairement aux résultats pour
I’introduction. Le PP est utilisé abondamment, méme chez les francophones, pour assurer la
cohésion tout au long du récit. En outre, les formes linguistiques sont sélectionnées en fonction
d’une variable, a savoir la variable du rdle actif/passif, dans les deux cohortes — le role passif
étant marqué par des occurrences en focus. Les locuteurs de FL2, considérant les facteurs
cognitifs de la production narrative, obéissent donc aux contraintes narratives de maniére quasi
semblable, notamment a la contrainte de la représentation référentielle et a la contrainte de la
structure topic/focus au niveau de la macrostructure. Les trois groupes de la cohorte de FL2
montrent des tendances similaires quant aux facteurs communicatifs, notamment les apprenants

semblent étre influencés par la situation de communication, en sélectionnant principalement un
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PP (de la 3° a la 7° année) au niveau de la micro-planification pour le maintien de la plupart des
référents dans le récit. La majorité des participants des trois groupes marguent aussi de fagon
semblable le maintien de la petite grenouille par un SND afin d’éviter des ambiguites
référentielles. Considérant les facteurs linguistiques, les apprenants les plus agés semblent avoir

acquis d’autres formes pour le maintien des référents comme les constructions elliptiques.

En ce qui a trait a la réintroduction des référents, nous n’avons pas observé non plus de
changements développementaux considérables parmi les différents niveaux des locuteurs de FL2
— pour ce qui est des facteurs cognitifs, communicatifs et cognitifs. En effet, au niveau des
facteurs cognitifs, ces locuteurs recourent majoritairement a la méme forme (SND) afin de
réintroduire les référents dans leurs récits, choix influencés a travers les niveaux par deux
variables, a savoir la variable du statut actif/passif des personnages et la variable du statut
humain/non humain des référents — tendance attestée aussi chez les francophones. Tenant compte
de ces variables, les apprenants de FL2 respectent les contraintes narratives a tout niveau, a
savoir la contrainte de la représentation référentielle et celle de la distribution de I’information
topic/focus. Du point de vue des facteurs communicatifs, nous arrivons a la méme conclusion :
les locuteurs de FL2 sont conscients au méme degré de la situation de communication en
fonction de laquelle ils sélectionnent, selon nous, les formes linguistiques — par exemple
quelquefois des formes indéfinies pour la réintroduction de la petite grenouille (qui revient sur
scene apres une longue disparition). 1l en va de méme pour les facteurs linguistiques ou les

apprenants des trois niveaux utilisent les mémes formes pour la réintroduction des référents.
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Chapitre 4 : Analyse des données du corpus : I’acquisition de la référence aux

événements

« ...la narration ne se fait pas d’une
suite, mais par parties; il faut en effet raconter en
détail les actions qui forment le sujet du
discours... »% - Aristote

4.1. Introduction

Dans le chapitre précédent, nous avons traité du mouvement référentiel des personnages,
domaine semantique pour la cohésion discursive auquel la Quaestio impose des contraintes.
Nous passons maintenant & un autre domaine sémantique de cette cohésion, notamment celui du
domaine des procés, ou autrement dit le domaine de la référence aux événements. Pour ce qui est
de cette référence, nous distinguons dans cette étude deux types de référence, notamment la
référence aux procés exprimant des événements sur le plan temporel, ainsi que la référence aux

localisations sur le plan spatial.

Aprés avoir ancré les personnages d’un récit, il faut aussi les ancrer dans un cadre temporel
puisque les événements représentent une séquence de situations inter-reliées (ou sous-
événements) occupant un certain intervalle temporel. Similairement au mouvement référentiel
des personnages, la Quaestio impose egalement des contraintes a la référence aux événements :
les énoncés du récit repondent dans leur totalité a cette question centrale (qu ‘est-ce qui est arrivé

au personnage principal a ce moment-l1a?), et le locuteur organise ces enoncés a son gré sur le

&8 Cité par Dufour et Wartelle (1973 : 86).
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plan temporel. Le proces établit un lien entre les niveaux lexical (micro-planification) et textuel
(macro-planification). En d’autres termes, 1’information exprimée par le contenu sémantique du
verbe est mise en jeu sur les plans intra-, et inter-énonciatifs du discours. Lorsqu’on parle
d’événements, on a besoin de suivre un flot d’information, y compris I’information concernant
les dimensions spatiales ou les événements ont lieu, le domaine spatial étant une autre dimension
sur laquelle la Quaestio impose des contraintes. A part le cadre temporel, les personnages
doivent étre donc aussi ancrés dans un cadre spatial. Toute langue fournit des moyens de faire

référence au mouvement et a la localisation (Hendriks, Hickmann et Demagny, 2008).

Ce chapitre est consacré a 1’analyse des proces sur les plans intra-, et inter-enonciatif des récits
oraux des locuteurs de FL2 et de FL1. Notamment, en premier lieu, au niveau de la micro-
planification du discours, d’un c6té, nous mesurons la fréquence des verbes de base dans des
récits oraux, et de I’autre, par I’analyse intra-énonciative du discours nous évaluons la capacité
des locuteurs de FL2 et de FL1 a désigner des procés sémiquement plus chargés (cf. Supra :
2.4.1.2.1.). En deuxiéme lieu, nous mesurons la capacité de nos locuteurs a exprimer le
mouvement et la localisation des personnages, ainsi que les points de référence spatiaux aux
niveaux intra-, et inter-enonciatifs du discours. En ce qui concerne la distinction entre ‘verbe’ et

‘proces’, cf. Supra: 2.4.1.2.1.

Dans ce qui suit, nous allons donner un apercu des concepts reliés au domaine sémantique des
proces traites dans ce chapitre, qui nous servent de point de départ pour 1’analyse de la référence

aux événements dans notre corpus.
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4.2. Les verbes de base dans I’acquisition

Du point de vue lexical, les événements sont principalement réalisés comme des verbes. Dans
I’acquisition de la langue, le lexique verbal se développe plus lentement que le lexique nominal
tant en L1 qu’en L2. Ceci explique que 1’organisation des énoncés dans le discours est de type
nominal aux stades précoces de 1’acquisition avant qu’elle ne devienne de type verbal fléchi
(Noyau, 2003). Ce traitement différentiel de ces deux domaines est a chercher non seulement
dans le domaine de la linguistique, mais aussi celle de la cognition : notamment, la catégorisation
des noms et des verbes par les locuteurs (cf. Supra : 2.4.1.2.1. sur la conceptualisation des verbes
selon la GC). D’apreés les résultats de Gentner (1978, 1981a, 1981b, 1982 — Ibid. : 267), les
objets ont tendance a étre lexicalisés en tant que noms dans toute langue, tandis que la fagon dont
les prédicats relationnels sont construits peut varier d’une langue a une autre. Et ¢’est a I’enfant
de découvrir, comme I’affirme Gentner, les moyens dont les prédicats relationnels sont combinés
et lexicalisés dans sa langue. Plus précisément, les objets sont bien définis du point de vue
spatio-temporel, avec des frontiéres délimitées, tandis que, pour construire le sens des verbes, en
empruntant les mots de Noyau (Ibid.), les frontiéres d’une action par exemple ne sont pas faciles

a établir®.

Dans la production discursive, d’une part, les verbes représentent des événements sur le plan
temporel qui sont inter-reliés les uns aux autres, répondant a la question centrale du récit, la

Quaestio. C’est grace a cette question que le locuteur établit I’ordre des événements du discours

89 11 serait difficile de délimiter les propriétés d’expérience d’une instance de « casser une bouteille avec un
marteau » : seraient-elles « le contact initial avec le manche du marteau? le contact du marteau avec la bouteille?,
etc. (Noyau, 2003 : 5 — pagination de la version en ligne).
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et est capable d’établir des liens macro-structurels au sein du récit. Cette capacité demande une
charge cognitive importante de la part du locuteur — charge encore plus prononcée lors de
I’acquisition de L2. Et elle est marquée par un passage plus laborieux de la conceptualisation a
I’articulation dans le modele de production orale de Levelt (Paprocka-Piotrowska, 2008). D’autre
part, les verbes requiérent un long processus de grammaticalisation lors de 1’acquisition, étant
donné qu’un bon nombre de notions, comme le temps, I’aspect, le mode, etc., y sont attachés
(Noyau, 2008). Considérant les aspects linguistique et cognitif de 1’acquisition des verbes, il
n’est pas donc surprenant de voir qu’aux stades initiaux de 1’acquisition, des verbes de base
apparaissent tres tot dans le lexique de I’enfant. Une partie de ces verbes est spécifique a une
langue particuliere’, ¢’est-a-dire que son équivalent n’existe pas dans une autre langue, tandis
que d’autres verbes de base, qu’on appelle verbes nucléaires, se réalisent identiquement dans
toutes les langues (Viberg, 2002). Ces verbes comprennent le moins de traits sémantiques ayant
des sens similaires a travers les langues. Noyau (2005)* a regroupé les verbes nucléaires autour
d’un méme domaine sémantique. Voici la liste de ces verbes dans le tableau ci-dessous auxquels

nous allons faire référence dans la premicre partie de I’analyse sur la référence aux événements :

0 L’étude de Noyau (2008) montre par exemple que le verbe ‘puiser’ au Togo est considéré comme un verbe de
base, étant donné que ‘puiser’ de I’eau est une tiche ménagere quotidienne et fondamentale des Togolais.

1 Basée sur le lexique traité dans I’usage du Frangais Fondamental par Gougenheim et al. (1967).
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Tableau 24 : Verbes nucléaires dans le Francais Fondamental (Noyau, 2005)

Verbes de manipulation prendre, mettre, tenir, laisser
Verbes de mouvement aller, venir, arriver, partir, sortir, rentrer, revenir, monter
Verbes de transfert donner, acheter, rendre, payer

Verbes de communication dire, parler, demander

Verbes de perception voir, écouter, entendre, regarder
Verbes de cognition savoir, croire, comprendre, connaitre, penser
Verbes d’activité faire, aimer, manger, travailler, marcher, lire, jouer, atteindre

Noyau (2005) affirme que, dans I’acquisition du langage, le recours aux verbes de base, et
particulierement aux verbes nucléaires est un phénomene universel. Nous nous intéressons a ce
phénomene dans notre étude afin de savoir si les apprenants d’immersion ont tendance a
surutiliser les verbes de base dans leurs discours. Cette tendance a été soulignée par plusieurs
chercheurs. A titre d’exemples, nous pourrons mentionner I’étude longitudinale de Paprocka-
Piotrowska (1998) ou six participants polonophones du niveau secondaire ont raconté des récits
oraux a deux étapes de I’apprentissage du francais (au 10° et au 16° mois). Il ressort de 1’étude
qu’au stade initial d’acquisition, le répertoire lexical se compose de lexemes de base, comme
aller, sortir, dire, prendre, vouloir (p. 17). La recherche canadienne de Harley et King (1989)
révele aussi la tendance de 1’usage des verbes de haute fréquence (cf. Tableau 24) dans des
productions écrites des apprenants d’immersion précoce en 6° année, par rapport aux productions
des locuteurs natifs qui ont utilisé une plus grande variété de types de verbes et des verbes plus
sophistiqués. De plus, 1’étude de Paprocka-Piotrowska (2008) qui vise a comparer le répertoire

verbal développé par des polonophones adultes acquérant le FL2 aux niveaux intermédiaire et
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avancé a des stades successifs en milieu institutionnel, a aussi démontré 1’usage trés fréquent de
deux verbes de base (aller et sortir) dans des productions orales. Le taux d’occurrences de ces
deux verbes de base était aussi élevé pour le groupe de contréle des francophones de cette méme
¢tude. L une des raisons pour laquelle méme les locuteurs natifs preférent employer un petit
nombre de verbes nucléaires utilisés trés fréiquemment est la charge cognitive considérable dans
le traitement des verbes (voir plus haut). Par conséquent, les locuteurs de L1 les récuperent plus
rapidement que des verbes utilisés moins fréquemment. Il va donc de soi que, méme chez des
locuteurs de L2 a un stade d’acquisition tres avancé, 1’usage de certains verbes nucléaires est
surreprésenté (cf. les données longitudinales de Viberg, 2002 — sur le suédois L1 et le suédois

L2, bien qu’ils posseédent déja un grand nombre de verbes plus spécifiques). L’étude de Giacobbe
(1995, cité par Noyau, 2003) montre que, dans le lexique précoce des adultes hispanophones
apprenant le FL2, le champ sémantique des verbes est reconstruit au fil de ’acquisition. C’est-a-
dire que les locuteurs reconstruisent successivement les différentes dimensions spatiales des
verbes de mouvement. Par exemple, dans 1’étude citée ci-dessus, les frontiéres du champ
sémantique d’un verbe (sortir — exprimant toute sorte de direction de mouvement) sont franchies,
autrement dit larges, au stade précoce de 1’acquisition en devenant plus restreintes et
différenciées a des stades ultérieurs en fonction de diverses dimensions spatiales et de
I’intentionnalité. Les résultats de I’étude de Noyau (2003) montrent que la désignation des proces
dans des récits d’histoires en images par les enfants de FL2 au Togo se fait le plus souvent par le
biais des verbes de base comme des verbes de déplacement (aller, venir, partir, etc. — cf. pour

une liste de verbes’?, Ibid. : 10). Selon I’auteure, 1’usage d’un répertoire limité de lexémes

72 pagination de la version électronique de I’article.
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encourage les locuteurs a faire des sur-extensions, c¢’est-a-dire, des sous-spécifications en ce qui
concerne la catégorisation des procés. Dans ce qui suit, nous allons passer a un autre concept du

domaine sémantique des proces, la granularité semique.

4.3. La granularité sémique : les proces sémiquement chargeés

L usage des verbes de base, surtout celui des verbes nucléaires, est donc trés fréquent non
seulement aux stades initiaux, mais aussi aux stades plus avancés d’acquisition d’une langue
particuliere. Cependant, avec 1’age et 1’exposition a la L2, le lexique des procés devient de plus
en plus spécifique et sémantiquement riche remplacant les lexémes de haute fréquence ayant une

granularité sémique faible lors de 1’acquisition d’une L2.

L’un des aspects de la conceptualisation et de la formulation des structures événementielles dans
des récits oraux est la granularité. 1l en existe deux acceptions, la granularité temporelle et la
granularité sémique (cf. Supra : 2.4.1.2.1.). Nous nous intéressons particulierement a ce dernier
aspect dans I’acquisition et le développement de la référence aux événements de notre corpus.
Selon les auteures mentionnées ci-dessus, la granularité sémique indique le degré auquel un
locuteur spécifie un événement en allant d’une catégorisation tres générale du proces (ex. : le
verbe de base regarder) a une catégorisation plus différenciée du proces (ex. : fixer, contempler,
toiser, p. 3). Notre étude permettra donc de voir si, avec 1’age, les apprenants d’immersion
commencent a spécifier les proces de leurs discours, en s’¢loignant ainsi de 1’usage des verbes de

base.

Nombreuses sont les recherches qui ont demontre que, avec 1’age, les enfants et les apprenants

utilisent des procés avec un grain plus fin, autrement dit des proceés qui sont sémiquement plus
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chargés. L’¢étude de Berman et Slobin (1994) fournit quelques exemples pour des verbes plus
spécifiques, comme chase (pourchasser), escape (fuir), provenant des récits oraux (1’histoire de
la grenouille) de jeunes locuteurs anglophones. Ils étaient aussi capables de faire référence de
plus en plus a la maniere du mouvement (ex. : The boy splashed into the water. — Le garcon a
¢éclaboussé dans 1’eau. — notre traduction) — cf. la partie suivante au sujet des composants de la

structure conceptuelle d’un événement du mouvement, définis par Talmy (1985).

Il en va de méme dans 1’étude de Paprocka-Piotrowska (1998), présentée dans la partie

précédente, bien que 1’acquisition des procés plus spécifiques en L2 se fasse plus lentement.

Pour ce qui est des structures événementielles, ¢’est-a-dire la référence aux événements d’un
récit, I’étude longitudinale de Noyau et Paprocka (2000 : 14) a mis au jour 1’évolution de la
granularité chez des adolescents polonophones apprenant le FL2. Dans le cadre de la granularité
sémique, les chercheures constatent que le lexique devient plus riche et plus spécifique au fil du
temps dans leurs productions orales (aller un / au restaurant vs. prendre au prison, commencer
fumer, etc., Ibid.), c’est-a-dire, comme le disent les auteures, « le ‘grain’ des récits s’affine. ».
Dans le but d’analyser les aspects du développement de la L2 en immersion, I’étude de Harley
(1992) a examiné 1’usage des verbes en francais par des apprenants provenant de deux
programmes d’immersion au Canada : 12 apprenants des programmes d’immersion précoce de
1%, 4° et 10° année respectivement, et 12 apprenants des programmes d’immersion tardive de 10°
année. Les résultats de ces groupes d’apprenants ont été comparés a ceux de deux groupes de
locuteurs natifs de la 1% et 10° année respectivement. La recherche a révélé que les jeunes
apprenants des programmes d’immersion précoce ont été capables de développer des stratégies

afin d’utiliser des verbes de haute fréquence dans des situations ou des verbes spécifiques ne leur
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sont pas disponibles, et ou les natifs utiliseraient des verbes plus spécifiques. Aux stades

ultérieurs en immersion, les apprenants ont employé des verbes avec un ‘grain’ plus fin.

Dans la partie qui suit, nous nous concentrons sur la lexicalisation des événements dans le

discours et les procédures utilisées pour exprimer la référence a 1’espace.

4.4, La spatialisation des événements : la référence a I’espace

Les procés, comme nous 1’avons déja mentionné dans la partie 2.4.1.2.1., expriment non
seulement la temporalité et la séquentialité, mais ils profilent aussi le mouvement et la
localisation. Talmy (1985 : 60) définit un événement de mouvement comme « une situation
comprenant du mouvement ou le maintien d’une place stationnaire... »’3 -- notre traduction. En
effet, pour reprendre les mots de Moignet (1981 : 55) : « ...la représentation du temps n’est
possible qu’au prix d’une opération de spatialisation du temps. Il faut d’abord construire I’espace
avant de savoir construire le temps ». Autrement dit, ’enfant et I’apprenant doivent apprendre a
gérer I’information faisant référence a tout ce qui est relié a ’espace avant de 1’exprimer par le
biais des procés : S’agit-il d’une entité (personne ou objet) qui bouge?, Ou est-elle statique?,
L’entité change-elle de place?, etc. Selon Talmy (1985), il existe six composants (nous allons
faire référence a ceux importants dans notre étude dans les parties ultérieurs de ce chapitre)
jouant un réle dans la structure conceptuelle d’un événement de mouvement (motion event) : le
mouvement (la présence du mouvement per se); la figure (I’entité qui se déplace); le

fond (I’objet par rapport auquel la figure se déplace, ce qui peut inclure la source, le médium et

787 .. asituation containing movement or the maintenance of a stationary location alike...”
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le but du mouvement); la trajectoire (le chemin parcouru par la figure par rapport au fond); la
maniere a laquelle le mouvement prend place; et la cause de ses occurrences. Rappelons que,
pour Talmy, les langues sont mises en opposition selon la fagon dont elles structurent
linguistiquement 1’acte de mouvement. Ainsi, dans les langues a satellite (comme 1’anglais), le
verbe exprime le mode de déplacement, alors que la préposition spécifie le chemin ou la
trajectoire (The bird hopped into the room — exemple de Bottineau, 2013 : 7 — cité par Barnabé,
2016). Par contre, dans les langues a cadre verbal (comme le frangais), c’est le verbe qui exprime

la trajectoire (L ‘oiseau entra en sautillant, 1bid.).

4.4.1. Développement des systémes linguistiques en L1 : le cas des proces du mouvement et

de la localisation

Comme nous I’avons déja mentionné, le traitement des verbes exige une charge cognitive plus
importante que celui des noms. L’organisation du lexique verbal varie aussi davantage selon les
langues que celle du lexique nominal, et les langues, comme nous 1’avons vu auparavant,
lexicalisent les proces de maniéere différente. Selon la typologie de Talmy, les récits dans les
langues a satellite (comme 1’anglais) sont caractérisés par exemple par une quantité importante
du mouvement dynamique (trajectoire) et du mouvement exprimant la maniére, tandis que les
récits dans les langues a cadre verbal (comme le francais) ne sont pas aussi élaborés a cet égard,
mais ils sont plus détaillés en ce qui concerne la description des localisations des personnages
principaux et des objets, et des états finals du mouvement (cf. les études translinguistiques de

Berman et Slobin, 1994 : 118).

Nous allons examiner maintenant quelques études dans la perspective de I’acquisition de L1 qui

visent a analyser 1’impact d’une langue particuliére sur la maniére dont ses locuteurs lexicalisent
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les proces de mouvement et de localisation dans le discours. Elles nous serviront de piste afin de
mieux comprendre non seulement les traits distinctifs des langues (ici I’anglais et le frangais)
dans I’acquisition des proces de mouvement et de localisation, mais aussi I’influence de ces traits

dans la conceptualisation de ces proceés en L2 chez nos locuteurs.

L’étude de Hickmann et al. (1998) vise a comparer I’expression du mouvement et de la
localisation dans des productions narratives aupres d’enfants et d’adultes francophones et
anglophones afin de mettre au jour les universaux et I’impact de la langue sur 1’acquisition de
certaines procédures nécessaires a la référence spatiale. Les participants de 1’étude avaient
comme tache de créer des productions orales a partir de deux séquences d’images qui font
intervenir des déplacements de la part des personnages, impliquant ou non des changements de
localisation et comprenant des informations diverses comme la déixis (arrivées en scene et
sorties), la maniére (grimper, voler, courir, etc.), la direction (monter, descendre) et la
causativité (faire tomber, faire partir). Chaque histoire incluait aussi deux référents inanimés
constituant des points de référence pour I’ancrage spatial. Les participants provenaient de quatre
groupes pour les deux cohortes (francophones et anglophones): 4 a 5 ans, 7 ans et 10 ans, ainsi
qu’un groupe d’adultes. Chaque groupe d’age comprenait 10 sujets en francais (Paris/Marseille)

et 20 sujets en anglais (Chicago).

Les résultats de cette étude montrent que les prédicats statiques ont tendance a étre plus fréquents
en francais et les changements de localisation plus fréquents en anglais. En ce qui concerne les
predicats dynamiques généraux, ceux-ci sont aussi fréquents dans les deux langues. D’autre part,
les prédicats statiques sont les plus fréquents chez les locuteurs les plus jeunes dans les deux

cohortes. Pour ce qui est des prédicats dynamiques, ils montrent des différences inter-langues. Ils
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sont tres variés en anglais, marquant la maniére et la direction (climb up, jump down), la
causativité et la déixis (chase away), etc. Par contre, en francais, la plupart des prédicats
dynamiques marquent seulement la maniére (courir) ou la direction (monter). A partir de 10 ans,
certains contiennent les deux types d’information (grimper — maniere et direction). De méme, les
changements de localisation marquent surtout la déixis (partir, venir), malgré certains verbes
conjuguant maniére et déixis dans la racine verbale a 4-5 et 7 ans (s 'envoler) ou par le biais de

« modifieurs » périphériques a partir de 10 ans (partir/s en aller en courant).

Pour ce qui est de I’ancrage spatial, cette étude identifie quatre points de référence dans les deux
histoires (le pré et la barriere, I’arbre et le nid). Une premiére analyse regroupe les énoncés en
deux catégories : ceux qui contiennent la mention d’une localisation au moyen de nominaux
indéfinis et définis (un arbre, I’arbre) ou de formes moins explicites, comme (dedans se référant
au nid ou par-dessus se référant a la barriére); ceux ou aucune mention n’est faite d’un fond,
méme si 1’énoncé présuppose un origo — un point d’origine — (ex. : revenir), ou un axe de
référence, comme grimper (p. 114). Selon les résultats, les mentions des fonds — I’objet par
rapport auquel la figure se déplace (cf. Supra : 4.4.) — augmentent avec 1’dge dans les deux
langues, mais elles sont principalement attestées avec les prédicats dynamiques généraux et
statiques, plutot qu’avec les changements de localisation. En ce qui concerne les résultats en
frangais, les mentions de localisations augmentent de facon importante avec les prédicats

statiques entre 10 ans (25%) et 1’age adulte (64%).

En outre, les auteurs ont trouvé que les premieres mentions des référents servant a 1’ancrage
spatial dans les récits évoluent avec 1’age, surtout au moyen des formes indéfinies dans les deux

langues. Ces formes sont plus fréquentes en francais chez les plus jeunes (38% vs. 10%),
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apparaissant dans des constructions présentatives (Un cheval dans un pré). Les premieres
mentions sont le plus souvent accompagnées de prédicats statiques dans les deux langues tous
ages confondus. Les dynamiques générales sont plus fréquentes en francais que les changements
de localisation. A 4-5 ans, les prédicats statiques sont plus fréquents en francais. A 7 ans, les
changements de localisation augmentent. Apres 7 ans, ces changements diminuent (dans les deux
langues), et on voit la forte augmentation des prédicats statiques (fréquents a partir de 10 ans).
Quant aux prédicats dynamiques générauy, ils varient peu avec 1’age, malgré une légere

augmentation a 7 et 10 ans en francais.

En ce qui concerne le marquage du statut de I’information spatiale dans le discours, les résultats
de cette étude montrent que, dans les deux langues, les enfants apprennent graduellement a

établir des points d’ancrage spatiaux servant a localiser les personnages principaux dans le récit.
On observe I’augmentation importante des aspects suivants : I’explicitation des localisations; la
création de points de référence spatiaux en début de récit; et I’emploi de procédures spécifiques

au marquage de I’information nouvelle lors de cet ancrage — p. 119.

Une seconde étude, menée par Pourcel et Kopecka (2006), a pour but de décrire la lexicalisation
des événements de mouvement dans la langue frangaise et d’explorer la variété des modeles
caractérisant I’'usage de langue actuelle. Comme nous I’avons vu auparavant, selon la typologie
de Talmy, il existe des langues a cadre verbal et des langues a satellite. Certaines études rejettent
cependant cette typologie et proclament que les langues a cadre verbal peuvent avoir les mémes
tendances que les langues a satellite, exprimant par exemple la direction par un satellite et pas au
niveau verbal — tenant compte des propriétés de la trajectoire du mouvement (Aske, 1989;

Slobin, 1997 — Ibid.). D’ailleurs, a travers des recherches additionnelles sur le thai et 1’algonquin,
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un troisiéme schéma a émergé dans la typologie des verbes. Notamment, il s’agit de verbes
complexes comprenant la maniére et la trajectoire. A la lumiére de ces possibilités de
lexicalisation additionnelles, Slobin (2004 — cité par les auteures) suggére un continuum
discursif, au lieu d’une typologie structurelle rigide, en ce qui concerne le degré auquel le verbe
exprime la maniere. L’étude souligne que le frangais posseéde une variété de maniéres pour
représenter le mouvement, non seulement via le schéma du cadre verbal, mais aussi par le biais
de divers autres schémas’™. 1l apparait que le francais peut aussi étre considéré comme une
langue a satellite pour des événements atéliques’™ (Nous marchons dans la piéce — exemple de
Pourcel et Kopecka, 2006 : 12 — cette phrase ne profile pas la trajectoire, mais la place), mais pas
pour des événements téliques’® (Nous sommes entrés dans la piéce — p. 13). De plus, dans la
phrase — Marc court dans la rue —, il s’agit d’une activité de mouvement, qui selon les auteures,
évoque I’information sur la manié¢re. Elles affirment que la maniére est exprimée de maniére

explicite dans les langues a satellite, et elle est souvent implicite dans les langues a cadre verbal.

Afin de décrire la lexicalisation des événements du mouvement en francais, les chercheures ont
recueilli des données a partir de phrases écrites et de récits oraux (au niveau du texte) élicités par
deux groupes de locuteurs francophones, un groupe pour chacune des taches. Dans les données a

I’écrit, 33% des phrases ont assimilé la maniére dans le verbe principal de la phrase (ex. pour un

74 Un schéma juxtaposé (Subject [Figure] Verb [Manner] Adjunct [Ground] + Verb [Path] Object [Ground]), un
schéma hybride (Subject [Figure] Verb [Manner + Path] Object [Ground]), un schéma a satellite (Subject [Figure]
Verb [Manner] SatParticle [Path] Object [Ground]), et un schéma reverse (Subject [Figure] Verb [Manner] Adjunct
[Path] Object [Ground]) — Pourcel et Kopecka, 2006.

75 Un procés qui présente 1’événement comme non achevé.

6 Un procés qui présente 1’événement comme achevé.
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schéma juxtaposé’’ [juxtaposed pattern] : il court dans une rue puis rentre; dans une maison, p.
30; un schéma hybride [hybrid pattern] : il dévale les escaliers, p. 32; un schéma a satellite : il
tire Charlot hors de [’eau, p. 34; et un schéma inverse [reverse pattern] : il marche le long de la
route, p. 35). Dans les deux types de taches, les locuteurs francophones ont utilisé de préférence
(2/3 des données au total) le schéma selon lequel la trajectoire est encodée par le verbe : 1) sans
mention explicite de la maniere (il rentra chez lui — p. 28); 2) en spécifiant la maniere par le biais
d’un constituant (expression prépositionnelle — il rentra chez lui sur la pointe des pieds — p. 28);
3) en spécifiant la maniére par le biais d’un adverbe (il rentra chez lui précipitamment — p. 29);
et 4) en spécifiant la maniére par le biais d’une structure gérondive (il rentra chez lui en courant

—p. 29).

Une troisiéme étude, 1’étude comparative de Hickmann (2003), a pour objectif, entre autres,
d’analyser les facteurs structurels et fonctionnels dans le processus d’acquisition de I’expression
du mouvement et de la localisation. Les récits oraux de I’étude, basés sur deux séquences
d’images, ont été recueillis, en situation de connaissance non mutuelle, dans quatre langues
(’anglais, 1’allemand, le frangais et le mandarin) auprés d’enfants de groupes d’4ges variés
(enfants entre 1’age de 4 et 10 ans) et des groupes de controle d’adultes. Les résultats de I’étude
montrent que les jeunes francais, par rapport aux locuteurs des autres L1, se concentrent plus sur
des situations statiques que des situations de mouvement. Ils utilisent aussi tres souvent des
structures présentatives pour I’information spatiale, y compris des structures complexes qui

combinent I’expression de I’existence et celle du mouvement, similairement aux enfants chinois.

7 Notre traduction pour les schémas.
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En outre, les locuteurs frangais, pour I’expression du mouvement, n’utilisent pas une grande
variété de proces dynamiques par rapport aux autres groupes de 1’étude. La chercheure note
¢galement que les proceés dynamiques ne contiennent en général qu’une seule information a la
fois, comme la maniére, la direction, etc., contrairement aux autres langues qui encodent
plusieurs informations simultanément par le biais de la combinaison de la racine verbale et des
satellites. Par ailleurs, dans toute langue, le choix des proces pour I’expression du mouvement
semble étre déterminé en partie par le statut discursif des entités qui servent de points de
référence spatiale a la localisation des personnages principaux au long de I’histoire. Ceci suggere
alors I’interaction entre les facteurs structurels et discursifs. Par exemple, pour I’introduction de
I’ancrage spatial, dans toute langue, les proces statiques sont employés le plus fréquemment, et
dans la langue francaise, les points de référence spatiale initiaux sont aussi parfois exprimeés par
le biais des proces dynamiques génériques. La chercheure constate que dans toutes les langues
analysées, I’ancrage spatial émerge assez tard (vers 7 ans) et continue a se développer bien aprés
I’age de 10 ans. Cette progression développementale suggere, selon Hickmann, le réle des
facteurs cognitifs sous-jacents comme la compétence de planifier un discours avec des points de
référence spatiale initiaux permettant 1’interprétation subséquente de localisation et de
changement de localisation au long de I’histoire.

Finalement, 1’étude de Hickmann et al. (2018) a pour but d’examiner 1’expression du
mouvement afin d’identifier les facteurs qui influencent la maniére dont les locuteurs
sélectionnent et expriment I’information dans le discours. Les participants étaient des locuteurs
monolingues anglais, allemands et francgais : 156 personnes pour chaque langue (24 adultes, 12
enfants de 3 ans et 24 enfants de groupes d’ages variés [4, 5, 6, 8 et 10 ans]). La tache était de

décrire des événements dans des films animés courts, qui présentaient de courtes scénes avec un
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agent humain déplacant des objets (scénes ayant un début, un événement central de mouvement
et une fin). Les résultats montrent que, dans la langue francaise, — ainsi qu’en anglais et en
allemand —, la granularité sémique croit avec 1’age, et que la trajectoire a un impact sur la densité
a tout age. En outre, en francais, a tout age, les réponses contenaient moins de verbes (cause +
manicre), et pas d’information de mouvement en dehors du verbe. Par conséquent, il y avait un
nombre moins important de verbes contenant I’information (cause + trajectoire + maniére) que
dans les données en anglais et en allemand.

Nous allons maintenant examiner certaines études dans la perspective de 1’acquisition de L2 qui
ont pour but de présenter le traitement du lexique des proces relatifs au mouvement et/ou
I’impact des propriétés typologiques d’une langue particuliere sur I’expression du domaine

spatial.

4.4.2. Développement des systémes linguistiques en L2 : le cas des procés du mouvement et

de la localisation

La charge cognitive que requiert I’acquisition du lexique des proces est encore plus prononcée
chez les locuteurs de L2 qui ont besoin de reconceptualiser et de restructurer (tout) ce qui
concerne le domaine des verbes. La capacité d’un locuteur a exprimer des événements du
mouvement, ou plus généralement I’information spatiale dans sa L2 est fortement influencée par
les systemes de sa L1. Une fois cette information acquise en L1, son systéme natif fournit une

« fenétre » prototypique a la maniere de créer des événements, ce qui est plutét résistant au
changement — vu que I’enfant apprend des maniéres spécifiques pour communiquer ses pensées
(Talmy, 1985) — tout en demandant au locuteur d’une sorte de restructuration cognitive en

discours (Hendriks et al., 2008). Les jeunes enfants apprenant une L2 ne possédent pas encore un
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systéeme de langue complétement développé comme celui des adultes. Il n’est donc pas
raisonnable de s’attendre a ce que les jeunes apprenants d’une L2 acquiérent des propriétés de L2
qui ne sont acquises qu’a un stade ultérieur par les locuteurs ayant la méme langue comme L1

(Viberg, 2001 : 88).

Les études suivantes ont pour but de présenter le lexique utilisé afin d’exprimer le mouvement et

la localisation dans le discours en L2.

L’étude de Paprocka-Piotrowska (2008) compare le répertoire verbal développé par des
apprenants adultes qui acquierent une L2 en milieu institutionnel a des stades successifs. Il s’agit
d’apprenants polonophones acquérant le FL2 aux niveaux intermédiaire et avancé, et
d’apprenants francophones acquérant le polonais L2 aux niveaux débutant et intermédiaire. Les
résultats de 1I’étude ont été comparés a ceux des groupes natifs (polonophones et francophones).
L’auteure conduit son analyse en se basant sur trois classements du lexique verbal, notamment
celui d’Ibrahim (2000), celui de Lamiroy (1983) et celui de Garey (1957). Nous ne synthétisons
ici que les résultats en ce qui concerne le classement de verbes de Lamiroy en trois groupes
permettant 1’analyse de la lexicalisation de I’expression du mouvement, vu que les deux autres
classements du lexique verbal ne s’avérent pas importants pour notre étude. Lamiroy

distingue (Paprocka-Piotrowska, 2008 : 46) les verbes de déplacement avec le sujet effectuant le
mouvement (marcher, patiner, nager, etc.), les verbes de déplacement orienté (ou verbes de
direction) sur 1I’espace ou le mouvement s’effectue (monter/descendre, aller/venir, etc.), et les
verbes de mouvement de corps (se pencher, s’ agenouiller, etc.). Il ressort des résultats de 1’étude
que les verbes de direction sont employés le plus fréquemment dans tous les groupes et a tous les

niveaux et dans les deux langues confondues. Les verbes de déplacement ont été employés moins
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souvent que les verbes de direction. Finalement, les verbes de mouvement de corps sont les
moins fréquents dans les données. L auteure souligne la difficulté dans la lexicalisation de ce
type de lexéme, et selon elle, I’augmentation dans leurs taux d’usage dans les groupes respectifs
d’apprenants est considérée comme une caractéristique des stades d’acquisition du lexique

spécifique de la L2.

L’étude de Sanz Espinar (2002) vise a illustrer les liens entre les niveaux lexical et textuel, ainsi
que ceux entre la conceptualisation et la formulation dans le traitement du lexique des proces des

récits oraux en FL2 et FL1, et en espagnol L1 (EL1) et espagnol L2 (EL2).

La tache consistait a raconter une histoire basée sur un film muet Les Temps Modernes de
Chaplin. Les résultats du groupe de FL2 et d’EL2 ont été comparés a ceux des groupes de
contréle (FL1 et EL1) — 6 groupes au total. Deux sous-groupes ont été constitués pour chacun
des deux groupes de L2, le premier ou les locuteurs acquiérent la L2 en milieu essentiellement
institutionnel (groupe A) et le second en milieu mixte (groupe B). L’étude porte sur le lexique
des proces utilisé lors de I’introduction de la référence spatiale dans les épisodes du film
(rue/boulangerie, restaurant, bureau de tabac, fourgon, maison du couple bourgeois, maison des
personnages principaux). Les proceés ont été analysés a partir des traits sémantiques les plus

saillants en 3 classes : procés de mouvement, procés de spatialité et procés non-spatialité.

Sanz Espinar trouve gque la macro-planification du récit est semblable en FL1 et EL1. Il y a peu
d’omissions d’épisodes, et la référence spatiale est tres souvent explicitée. Par contre, dans les
quatre groupes de locuteurs de L2, il existe plus d’épisodes omis. Chez les francophones
apprenant ’EL2, il y a moins d’épisodes omis au bénéfice de la référence spatiale. Selon

I’auteur, « ’omission des épisodes et la non-explicitation de la référence sont des stratégies
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facilitatrices de la tache. Cependant, elles montrent également une maitrise des opérations de
conceptualisation globales, tant que la synthese ne géne pas la cohérence du récit. ». Pour la
micro-planification des reécits, en EL1, les locuteurs conceptualisent beaucoup de procés de
mouvement (82,4%) par rapport aux locuteurs de FL2 (66,6%). Les proces de localisation sont

plus fréquents en FL1 qu’en EL1.

En ce qui concerne les procés de mouvement, I’analyse qualitative des données dans 1’étude de
Sanz Espinar montre 1’usage déviant du verbe ‘mettre’ par rapport au FL1, calqué du verbe meter
en espagnol, ce dernier permettant son emploi avec un objet [+humain]. Cet usage est surtout
fréquent chez les locuteurs apprenant le frangais en milieu institutionnel, et il disparait
complétement chez ceux qui acquierent le francais en milieu immersif (scolaire et en

immersion). Les procés de mouvement sont les plus fréquemment utilisés parmi les trois types de
procés auprés des locuteurs de FL1 (66,6%®), ainsi que des deux groupes de locuteurs de FL2
(75,5% et 42,1% pour les groupes A et B respectivement). En ce qui a trait aux proces de
localisation, dans le corpus de FL1, il existe une conceptualisation importante de proces de
localisation lors de I’introduction spatiale dans le récit (similaire a 1’étude de Hickmann et al.,
1998 — citée par 1’auteur). Il apparait que la coupure spatio-temporelle est la source de
conceptualisation statique. En FL2, chez les locuteurs en milieu mixte, I’éventail des verbes de
localisation augmente par rapport a ceux en milieu institutionnel (31,6% vs. 17,7%), occupant
ainsi la seconde place parmi les trois types de proces pour les locuteurs de FL2 et les natifs

(19,5%). Pour les proces sans trait de spatialité, ils sont les moins fréquemment utilisés avec

8 Nous ne mentionnons les pourcentages que pour les données des locuteurs de FL1 et de FL2, données
intéressantes pour notre étude.
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un pourcentage de 13,9% par les locuteurs francophones, et 11,7% et 26,3% par les locuteurs de

FL2-A et FL2-B respectivement.

L’étude de Harley et King (1989), déja mentionnée dans la partie 4.2., a pour but d’examiner le
lexique verbal dans des productions écrites. La compétence lexicale d’un groupe d’apprenants en
6° année (69) des programmes d’immersion précoce a été comparée a celle des francophones (22
locuteurs). La tache consistait a faire cing compositions a 1’écrit de maniére spontanée — deux
narrations et trois lettres de demande avec des sujets déterminés a 1’avance pour chaque
‘morceau’ d’écriture. Les auteures arrivent, entre autres, a la conclusion que les locuteurs
d’immersion ont un taux considérablement moins élevé de verbes de mouvement et de direction
par rapport a celui chez les locuteurs natifs : arriver, descendre, monter, partir, passer,
redescendre, rentrer et sortir. Par contre, les premiers ont utilisé autant ou méme plus souvent
que les locuteurs natifs des verbes de mouvement ayant une traduction équivalente en anglais :

aller et venir.

L’¢étude de Cadierno (2004) vise a examiner comment des locuteurs adultes danophones (langue
a satellite) expriment les événements de mouvement en espagnol L2 (langue a cadre verbal). Les
résultats ont été comparés a ceux provenant des hispanophones, seize locuteurs dans chacun des

groupes. Les locuteurs avaient pour tche de raconter I’histoire de la grenouille.

Les résultats révelent que les locuteurs d’espagnol L2 utilisent moins de types de verbes de
mouvement que les locuteurs hispanophones (espagnol L1). De plus, quelques locuteurs au stade
intermédiaire de 1’acquisition ont recouru a la ‘satellisation’ (p. 41) des constructions locatives
en espagnol. Les apprenants ont aussi ajouté plus d’éléments relevant de (Ground) aux verbes de

mouvement que les locuteurs natifs (espagnol L1). Ces deux derniers résultats indiquent que les
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locuteurs d’espagnol L2 montrent un degré de complexité et d’élaboration relativement plus
élevé de la composante sémantique de la trajectoire que celui des locuteurs hispanophones. Ce
niveau plus haut d’¢élaboration semble étre attribuable a I’influence de la L1 des locuteurs (le
danois), étant donné qu’ils sont habitués a fournir une telle élaboration dans leur L1. Cependant
il faut prendre en considération que 1’étude citée n’incluait pas un groupe de controle
d’apprenants ayant une langue a cadre verbal comme L1. L’auteure note aussi que, bien que les
locuteurs de L2 montrent certains aspects de leur L1 dans leurs productions de L2, on observe
aussi I’absence d’autres aspects, comme les constructions (event conflation constructions). Ces
résultats contradictoires semblent maintenir, pour I’auteure, 1’idée que 1’influence
translinguistique de la L1 est un phénomene complexe qui se manifeste de diverses manieres (p.

42).

L’étude de Barnabé (2016) vise a évaluer la fréquence et la distribution des unités verbales qui
contribuent a lexicaliser la notion de chemin dans des productions orales en francais L2 et
anglais L2 aupres des étudiants. La tache consistait a donner des instructions pour suivre des
itinéraires’®. Il s’agit 1 de descriptions dynamiques (I’étudiant effectuant les mouvements) et de

descriptions statiques (1’étudiant n’effectuant [quasi] pas de mouvements).

Les résultats de 1’é¢tude convergent avec la répartition binaire de la typologie de Talmy. Les

locuteurs des deux langues indiquent dans leurs productions non seulement les notions de

7 Dans cette activité, il s’agit de consignes enregistrées concernant quatorze itinéraires que 1’expérimentateur
partage avec 1’étudiant n® 1 qui suit ces consignes et parcours lui-méme les étapes a suivre dans une salle (p. ex. :
Premiérement, vous allez marcher le long du chemin bleu et ramasser deux balles de couleur différente. — p. 11).
Par la suite, 1’étudiant n°2 en entrant dans la salle décrit les consignes de 1’expérience — sans effectuer les
mouvements — données par 1’étudiant n°1.
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mouvement et de chemin, mais ils utilisent aussi des verbes profilant la maniére de déplacement.
Bien que les anglophones emploient plus de ces verbes, 1’écart ne s’avére pas important en leur

usage entre les deux langues.

Finalement, 1’étude de Hendricks et al. (2008) vise a analyser I’impact des caractéristiques
typologiques d’une langue sur I’acquisition de la L2 chez des adultes, notamment il s’agit de
I’anglais et du frangais dans le domaine spatial. Quatre groupes, constitués de 48 locuteurs (12
locuteurs dans chacun des groupes) : deux groupes de locuteurs natifs (anglais et francais), et
deux groupes d’anglophones apprenant le FL2 (stade pré-intermédiaire et stade avancé
respectivement) ont été exposes a de courts films animés qui les encourageaient a fournir de
I’information concernant I’action de 1’agent (manner of cause), la maniére du mouvement de

I’objet (O-manner of motion) et la trajectoire suivie de 1’agent et du patient.

Les résultats de 1I’étude révelent que les anglophones et les francophones ont exprimé dans leurs

énoncés la cause, la trajectoire et la maniere. Par contre, les deux groupes de locuteurs de L2 ont
exprimé la cause et la maniére, mais la trajectoire a été exprimée moins souvent (surtout chez les
locuteurs au stade pré-intermédiaire) que chez les natifs. Ce dernier résultat est surprenant, étant

donné que la trajectoire est considérée comme un élément de base pour les événements de

mouvement, son encodage est donc attendu avant celui des autres éléments (cause et maniere).

En outre, les chercheurs arrivent a la conclusion que les locuteurs de L2 appliquent les principes
d’organisation gouvernant leur L1 dans 1’'usage de I’information du mouvement en L2. Ils
suivent donc la maniére dont I’anglais systématise 1’expression du mouvement (exprimer la
cause et la maniere dans le verbe principal) et finissent par faire face a la difficulté d’exprimer la

trajectoire. lls arrivent & le faire de deux maniéres : soit ils I’expriment dans un énoncé a part ou
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via des formes idiosyncrasiques. Le frangais fournit une variété de maniéres d’exprimer la
trajectoire : dans le verbe principal ou dans des énoncés juxtaposés et coordonnés; encoder cause
+ maniére dans le verbe principal (sans 1’unité exprimant la trajectoire — structures similaires a

I’anglais).

En ce qui concerne le développement acquisitionnel entre les deux groupes de locuteurs de FL2,
un changement important ressort des résultats. Notamment, il est question de 1’acquisition de la
subordination. Les locuteurs de FL2 au stade plus avancé utilisent la subordination comme
maniere d’exprimer la trajectoire. Ils ajoutent cette information au verbe exprimant cause +

maniere dans une subordonnée gérondive (ex. : Popi tire un sac derriere lui en montant un toit.).

Considérons maintenant les questions de recherche et les hypothéses que nous avancons afin de
savoir comment nos locuteurs de FL1 aux trois niveaux analysés (3¢, 5° et 7° année — age
moyen : 8,4 ans, 10,6 ans et 12 ans respectivement), ainsi que les locuteurs de FL1 traitent la
référence aux événements dans des productions orales élicitées par le livre d’images One frog

too many.

4.4.3. Questions de recherche et hypotheses

A la lumiére des recherches sur ’acquisition du lexique des procés en L1 et de L2 (cf. Supra :

4.2.,4.3.,4.4.1. et 4.4.2.), nous tenterons de répondre aux questions de recherche suivantes :

1. Quel est le taux des verbes nucléaires dans les productions orales des locuteurs de FL2 et

de FL1?
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2. Peut-on remarquer une tendance particuliere pour les différentes tranches d’age (FL2 et

FL1) en ce qui concerne le choix des proces de la référence spatiale?

3. Peut-on remarquer une tendance particuliere pour les différentes tranches d’age (FL2 et
FL1) en ce qui a trait a I’introduction de la référence spatiale et a la maitrise des points de

référence spatiale?

Pour répondre a ces questions, nous avancons les hypothéses suivantes.

En ce qui concerne le taux des verbes nucléaires (question 1), nous nous attendons a ce que :

i sur le plan transversal, les locuteurs de FL2 utilisent surtout des verbes nucléaires, et
que le taux pour ces verbes diminue petit a petit de la 3° a la 7¢ année; et sur le plan
comparatif, que le taux des verbes nucléaires soit moins élevé chez les locuteurs de

FL1;

ii. sur le plan transversal, la granularité sémique soit faible aux trois niveaux, avec une
légére augmentation de la 3° a la 7° année; et sur le plan comparatif, que les locuteurs
de FL1, étant capables de s’éloigner plus aisément des verbes de haute fréquence,
emploient des proces avec un grain plus fin a chaque groupe d’age par rapport a leur

groupe d’age équivalent en FL2.

En ce qui a trait a I’'usage des proces relatifs au mouvement et a la localisation (question 2), nous

nous attendons a ce que :

I sur le plan transversal, les locuteurs de FL2 conceptualisent de plus en plus de procés

de mouvement et de localisation au fur et a mesure que leur age augmente; et sur le
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plan comparatif, que les taux d’usage des procés de mouvement et de localisation

soient plus nombreux aupreés des groupes correspondants des locuteurs de FL1.

Pour ce qui est de I’introduction de la référence spatiale et des points de référence spatiale

(question 3), nous nous attendons a ce que, sur le plan transversal :

comme sur le plan comparatif, la création des points de référence spatiale en début de

discours augmente graduellement dans tous les groupes d’age;

que les mentions des nouvelles localisations deviennent de plus en plus explicites de
la 3° a la 7¢ année des locuteurs de FL2; et que, sur le plan comparatif, les
localisations soient indiquées plus explicitement a chaque niveau de cohorte en FL1
par rapport aux niveaux respectifs de cohorte en FL2, avec un taux plus élevé de

formes ayant des traits sémantiques variés;

que les nouvelles localisations soient (majoritairement) introduites par le biais de

I’article défini au premier stade de I’acquisition, puis progressivement par le biais de
I’article indéfini en 5° et 7° année en FL2; et que, sur le plan comparatif, les locuteurs
de tout groupe d’age utilisent majoritairement ’article indéfini pour I’introduction de

I’ancrage.

4.5. Analyse des données

En ce qui a trait a la référence aux événements, nous avons encodeé les récits oraux de la cohorte

de FL2 et ceux de la cohorte de FL1 afin de pouvoir analyser plus aisément les proces, ainsi que

les localisations servant d’ancrage spatial dans les données. En premier lieu, les proces ont été

identifiés, et puis encodés en fonction des traits sémantiques les plus saillants que nous avons
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trouvés les plus importants pour notre étude. Par exemple, nous avons utilisé le code [DIR] pour
les proces ayant le trait sémantique du mouvement exprimant la direction et [LOC] pour ceux
faisant référence au domaine référentiel de la localisation — pour n’en donner que quelques
exemples (cf. en détails la partie 4.6.3.1.). En deuxiéme lieu, les données ont été analysées en
utilisant le concordancier MonoConc Pro 2.2.

L’encodage des proces et I’'usage du concordancier nous ont permis d’envisager aisément toutes
les occurrences des procés dans leur ensemble, y compris des procés référant a I’état, a la parole,
a I’émotion, etc.

Pour ce qui est des verbes de base, nous avons pris en compte tous les proceés des récits oraux
afin de relever d’abord le nombre total des proces au sein de chacun des groupes des deux
cohortes. Puis, a I’aide du concordancier, nous avons relevé le nombre d’occurrences des verbes
nucléaires, regroupés autour de domaines sémantiques par Noyau (2005) d’aprés le Frangais
Fondamental de Gougenheim et al. (1967, Ibid.). Ceci nous a permis de relever les taux des
verbes de base pour les différentes tranches d’age dans les deux cohortes afin de répondre a la

premiére question de recherche de ce chapitre.

En ce qui concerne la granularité sémique, similairement a I’analyse des verbes de base, nous
avons envisagé tous les proces des récits oraux des deux cohortes a I’aide du concordancier.
Aprés avoir éliminé des corpus les verbes de haute fréguence et ceux de faible granularité
sémique, nous avons regroupé dans un tableau les proces avec un grain plus fin en fonction de

leurs traits sémantiques (ex. : mouvement, localisation, action, activité, etc.)

Pour ce qui est de I’analyse des procés de spatialisation, nous avons réparti les proceés en fonction

des traits sémantiques les plus saillants. Nous avons ainsi distingué les proces de mouvement, les
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proces de localisation et les proces non-spatialité, selon la catégorisation de Sanz Espinar (cf.
Supra : 4.4.2.). Par la suite, nous avons mené 1’analyse des points de référence spatiale pour
localiser les entités des récits. Pour ce faire, nous avons identifié les fonds macros et les fonds

micros des récits.

4.6. Résultats : la référence aux événements dans les données des locuteurs de FL2 et de

FL1

Dans cette partie, nous allons présenter en premier lieu les résultats pour 1’'usage des verbes de

base, suivi de celui des proces selon le degré de la granularité sémique suivis, en second lieu, des
résultats relatifs aux verbes de mouvement et de localisation. Puis, en troisieme lieu, nous allons
analyser les points d’ancrage dans les récits oraux, notamment la création des points de référence

spatiale en début et au milieu du discours.

4.6.1. L’analyse des verbes de base dans les récits oraux des locuteurs de FL2 et de FL1

Nous nous concentrons d’abord sur I’analyse des verbes de base. Afin de relever les verbes
nucléaires dans les données des deux cohortes, nous avons utilisé le concordancier MonoConc

Pro 2.2. Ces verbes sont regroupés dans le Tableau 25%°.

80 Nous avons exclu du comptage les verbes de fréquence (cf. Tableau 24) pour lesquels nous n’avons relevé aucune
occurrence, comme tenir, rendre (dans le sens de transfert), payer, connaitre, travailler, lire et atteindre.
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Tableau 25 : Distribution des verbes de base en FL2 et FL1

Verbes de base FL2 FL1
3e année 5e année 7e année Groupe A Groupe B

Verbes - total 1553| 100.0% 1353| 100.0% 1636| 100.0% 271| 100.0% 235| 100.0%
prendre 10 0.6% 7 0.5% 8 0.5% 5 1.8% 4 1.7%
mettre 16 1.0% 11 0.8% 7 0.4% 3 1.1% 1 0.4%
laisser 19 1.2% 13 1.0% 13 0.8% 1 0.4% 0 0.0%
aller 117 7.5% 92 6.8% 92 5.6% 16 5.9% 16 6.8%
venir 16 1.0% 7 0.5% 21 1.3% 1 0.4% 1 0.4%
arriver 3 0.2% 3 0.2% 10 0.6% 2 0.7% 3 1.3%
partir 5 0.3% 6 0.4% 6 0.4% 6 2.2% 7 3.0%
sortir 9 0.6% 4 0.3% 4 0.2% 2 0.7% 6 2.6%
rentrer 1 0.1% 4 0.3% 4 0.2% 0 0.0% 0 0.0%
revenir 9 0.6% 2 0.1% 9] 0.6% 1 0.4% 0l 0.0%
monter 0 0.0% 0 0.0% 0 0.0% 8 3.0% 3 1.3%
donner 39 2.5% 46 3.4% 35 2.1% 0 0.0% 0 0.0%
acheter 1 0.1% 1 0.1% 0 0.0% 0 0.0% 0 0.0%
dire 83 5.3% 68 5.0% 61 3.7% 6 2.2% 5 2.1%
parler 4 0.3% 4 0.3% 3 0.2% 0 0.0% 0l 0.0%
demander 2 0.1% 1 0.1% 0 0.0% 0 0.0% 0 0.0%
voir 94 6.1% 69 5.1% 83 5.1% 25 9.2% 14 6.0%
écouter 2 0.1% 1 0.1% 1 0.1% 0 0.0% 0 0.0%
entendre 22 1.4% 12 0.9% 18 1.1% 2 0.7% 2 0.9%
regarder 67 4.3% 63 4.7% 33 2.0% 17 6.3% 4 1.7%
savoir 13 0.8% 7 0.5% 30 1.8% 2 0.7% 1 0.4%
croire 0 0.0% 1 0.1% 2 0.1% 0 0.0% 1 0.4%
penser 10 0.6% 19 1.4% 13|  0.8% 0 0.0% 1  0.4%
faire 78 5.0% 53 3.9% 119 7.3% 16 5.9% 21 8.9%
aimer 7 0.5% 13 1.0% 21 1.3% 0 0.0% 0 0.0%
manger 8 0.5% 11 0.8% 4 0.2% 0 0.0% 0 0.0%
marcher 30 1.9% 12 0.9% 20 1.2% 0 0.0% 0 0.0%
jouer 30 1.9% 16 1.2% 24 1.5% 1 0.4% 1 0.4%
Total partiel 695/ 44.8% 546 40.4% 641 39.2% 114]  42.1% 91| 38.7%

Les verbes nucléaires sont employés fréquemment dans les trois groupes de FL2, surtout par les

locuteurs les plus jeunes puis les taux d’usage de ces verbes commencent a diminuer petit a petit

au fur et a mesure que I’age des locuteurs augmente. Les taux des verbes nucléaires ont éte

calculés par rapport au nombre total des proces des récits oraux, les différences étant

statistiquement significatives (x?=11,033, p<0,005, dI=2). Ces résultats sont en corrélation avec

notre hypothése. Cependant, pour ce qui est des données de FL1, les résultats contredisent notre
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prédiction, étant donné que nous n’avons pas révélé beaucoup de différences avec les données de
FL2. Les résultats pour les deux cohortes (FL2 et FL1) sont statistiquement significatifs
(x?=11,788, p<0,025, dI=4), considérant les verbes de base par rapport au total des verbes.
Rappelons que la maitrise des verbes demande une charge cognitive considérable non seulement

de la part des locuteurs de FL2, mais aussi des locuteurs natifs, ce qui explique leurs taux éleves.

Examinons maintenant de plus pres certaines occurrences des verbes de base. Il ressort du
Tableau 25 que les verbes nucléaires les plus fréquemment utilisés aupres des locuteurs de FL2
sont le verbe de mouvement aller, les verbes de perception voir et regarder, et puis le verbe
d’activité faire. Il n’est pas surprenant de voir que le verbe nucléaire aller est utilisé le plus
souvent, étant donné que dans les corpus de FL2 et de FL1, les personnages des deux récits sont
a la recherche d’une grenouille, donc ils sont toujours en mouvement afin de la retrouver. En ce
qui concerne le verbe de perception regarder, il nous fallait distinguer trois occurrences de ce
lemme dans les données des locuteurs de FL2. Notamment, nous avons fait la distinction entre
regarder dans le sens de percevoir quelque chose et deux usages idiosyncrasiques du verbe : ils
regardent méchants et il regarde pour /e p 'tit grenouille, considérés comme des innovations
dans I’interlangue des locuteurs de L2 due (probablement) au contact avec la L1 (ou la langue
utilisée majoritairement en milieu scolaire dans nos données), ici I’anglais (to look like et to look

for respectivement)®:. Nous avons donc exclu du comptage des verbes de base toute occurrence

81 | >usage de certaines innovations dans le FL2, comme regarder a ou regarder pour, est soit influencé par un
transfert intra-systémique ou un transfert inter-systémique, ou qu’il résulte des deux. Plusieurs études (Mougeon et
Beniak, 1991; Treffers-Daller, 2005) ont mis le doigt sur I’influence de ces deux facteurs dans I’occurrence d’un
changement linguistique a différents niveaux de 1’organisation du langage, comme la phonétique, la phonologie, le
lexique, la conceptualisation et la pragmatique (Debyser, 1970; Treffers-Daller et Sakel, 2012). Tandis que d’autres
ont révélé que le changement linguistique résulte plutdt du contact avec la L1, (Mougeon et al., 2005; Treffers-
Daller, 2011).
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de ces deux derniers usages que nous avons considérés comme verbe d’état et verbe d’action
(ayant la signification avoir [’air et chercher gc) respectivement. En ce qui concerne le verbe
nucléaire faire, il apparait souvent dans des locutions verbales dans les données des locuteurs de
FL2, comme faire mal et faire un coup de pied (locution idiosyncrasique au lieu d’employer
donner un coup de pied — il est a noter que cette derniére forme est tout de méme employeée
abondamment par les locuteurs de FL2 aux trois niveaux). Nous avons aussi trouve faire suivi
d’un infinitif dans des constructions comme fait sortir la grenouille, ou dans les données des

locuteurs de FL1, on voit souvent le proces fait tomber dans les productions orales.

En somme, nos résultats pour 1’'usage des verbes de base semblent étre en corrélation avec ceux

des autres études mentionnées dans la partie 4.2. (cf. plus particulierement Harley et King, 1989;
Paprocka-Piotrowska, 1998, 2008). Non seulement les verbes nucléaires sont utilisés aux stades

initiaux de I’acquisition d’une L2, mais aussi aux stades ultérieurs de celle-ci, et ils sont aussi

souvent surreprésenteés dans ’'usage des locuteurs natifs.

Passons maintenant a I’analyse des autres proces des productions orales afin de voir si les
locuteurs (FL2 et FL1) sont capables de spécifier les événements en allant des lexémes de haute

fréquence a ceux ayant une granularité sémiquement plus chargeés.

4.6.2. L’analyse de la granularité sémique des proces dans les réecits oraux des locuteurs de

FL2 et de FL1

Afin de mener ’analyse de la granularité sémique, nous avons consulté les listes des proces
regroupes en fonction des traits sémantiques, établie a I’aide du concordancier. Nous avons

relevé dans ces listes toutes les occurrences plus spéecifiques et sémantiquement plus riches. Dans

201



le tableau 26 (Annexe G), nous présentons les exemples provenant des deux cohortes, suivis du
nombre d’occurrences pour chacun des proces en question — il est a noter que nous n’en
fournissons qu’un ou deux exemples pour chacun dans le tableau. Les exemples de proces ont été
répartis en fonction des différents types de proces, comme procés de mouvement, proces de
localisation, proces d’action, proces d’activité, proces d’émotion et proces de perception et de

cognition. Leur distribution est présentée dans le tableau 26 (cf. Annexe G).

4.6.2.1. Procés de mouvement et de localisation

Commengons par I’analyse des proces qui relévent du mouvement et de la localisation en nous
concentrant premiérement sur les données du FL2, puis sur celles du FL1. Bien que nous
traitions en de plus amples détails de tout ce qui est relatif au mouvement et a la localisation dans
la partie suivante (4.6.3.), il importe d’en préciser d’ores et déja certains détails. Comme nous
I’avons déja mentionné pour ce qui est des verbes de base, le verbe aller est le verbe nucléaire
qui apparait le plus souvent parmi les verbes de base relatifs au mouvement, et il a les taux les
plus fréquents parmi tous les verbes de base aupres des locuteurs de la 3° et de la 5° année. Nous
avons relevé plusieurs occurrences des verbes de mouvement : revenir, venir, aller, sauter,
tomber, etc. sans que le but du mouvement soit mentionné explicitement; et nous avons aussi
observé 1’usage des verbes de mouvement avec mention explicite de la localisation, comme
tomber sur # par terre, saute sur / le p ’tit bateau, marche & la maison (exemples tirés des
données de la 7° année), etc. — cf. la distribution des procés MOUV/LOC dans le Tableau 27 de
la partie 4.6.3. Nous avons donc regardé d’abord ces occurrences afin d’établir la spécificité et la
richesse du proces relatif au mouvement et a la localisation. Pour ce qui est de la granularité

sémique pour ces deux traits sémantiques, nous avons donc seulement pris en considération les
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proces qui fournissaient des détails plus précis par rapport au reste des données relevant du

méme trait semantique.

Comme la premiére partie du tableau 26 I’indique, nous avons relevé quelques expressions
idiosyncrasiques, qui ont été créees, nous semble-t-il, a partir de 1’anglais, langue utilisée
majoritairement par nos locuteurs de L2 : faire un marche (take a walk), partir en chemin (hit the
road), aller pour/sur un(e) marche (go for a walk), aller sur un/le voyage (go on a trip) —
exemples tirés des données de la 3° année. Dans ces expressions, similairement aux langues a
satellite comme ’anglais, la trajectoire du mouvement est exprimée a 1’aide d’une structure
prépositionnelle par exemple (sur un voyage) — les éléves traduisant littéralement des locutions
verbales de I’anglais. Or dans la langue frangaise, on trouve souvent dans ces instances des
verbes exprimant le chemin du déplacement comme aller se promener, partir, etc, sans méme de
compléments (prépositionnels). Nous avons trouvé ces expressions, moins nombreuses dans les
données de FL2, plus spécifiques, indiquant que les personnages du récit partent en effet a
I’aventure avec le nouveau compagnon, la petite grenouille. Il est intéressant de remarquer que le
mot voyage est remplacé par le mot aventure en 5° et 7¢ année (cf. le tableau 26), mais les
expressions sont toujours mal formulées (ex. : aller sur cette aventure — traduction littérale de
I’anglais [go on an adventure]). Comme nous en avons fait mention ci-haut, plusieurs verbes du
mouvement ont été accompagnés d’un SN a préposition (il tombe dans- un grand étang).
Cependant les verbes comme sauter et tomber par exemple apparaissent souvent (avec et sans
structure prépositionnelle) dans les trois groupes du FL2 (il a tombé sur Nouille, saute du
fenétre, il a tombé juste sur le téte, le p 'tit grenouille tombe dans [’eau, etc. — exemples tirés des
données de la 7° année), nous avons donc considéré ces verbes, en prenant en compte le contexte

de I’histoire, comme des verbes de haute fréquence pour le corpus entier du FL2 avec un grain
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sémique faible. Par contre, comme le tableau 26 (cf. Annexe G) I’indique, ces verbes ont été
parfois remplacés par des verbes plus spécifiques comme vole du fenétre — voler utilisé ici
métaphoriquement pour la petite grenouille, il s est noyé (3% année), le p 'tit grenouille coule (5°
annee), plonge sur sur [’eau, il atterrit sur la téte (7¢ année). Un locuteur en 5° année a utilisé le
verbe accompagner (/e tortue accompagne le p ’tit garcon) au lieu de dire aller avec, structure
qui apparait aussi souvent dans le corpus, et suivre a été remplace par trainer en 7° année (ses+
amis qui le trainaient), ce dernier indiquant non seulement la direction du mouvement, mais
aussi la maniére. Nous avons aussi relevé une occurrence du verbe transporter en 7¢ année (le
tortue transporte le grand grenouille), indiquant a la fois la localisation de la grande grenouille
et sa manicre du déplacement d’un endroit a 1’autre, contrairement a I’énoncé qui a été
fréqguemment utilisé par les locuteurs de tout niveau (les deux grenouilles étaient sur le tortue —
exemple de la 7° année), ne spécifiant que la localisation des personnages avec le verbe étre.
Finalement, nous avons trouve trois occurrences pour le verbe cacher (sans le pronom réfléchi),

une en 5° et deux en 7° année que nous allons traiter en détails dans la partie 4.6.3.

Considérons maintenant les données des locuteurs du FL1. Similairement aux résultats des
données de FL2, le verbe aller est le verbe de base relatif au mouvement le plus fréguemment
utilisé aupres des locuteurs de FL1. Le nombre des proces du mouvement sans spécification de
localisation (ex. : le chien tombe — exemple tiré du groupe A) est plus fréquent que chez des
locuteurs de FL2, comme nous allons le voir dans la partie 4.6.3. Cependant, en observant de
plus pres le tableau, il nous semble que, en ce qui a trait aux procés de mouvement, les locuteurs
de FL1 utilisent une plus grande variété de procés pour décrire les événements de leurs récits.
Plusieurs procés indiquent la maniére, avec un grain plus fin, dont I’événement se déroule,

comme le montrent les énoncés suivants du groupe A : le cerf court, i(I) gambade a une falaise,
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font une course poursuite, s’accroche a; et du groupe B : qui court apres I(e) chien, il s appuie
sur les bois du cerf. D’autres remplacent aussi des procés ayant une granularité sémique faible,
comme la grenouille s 'échappe au lieu de la grenouille est partie, ou le chien passe par la

fenétre au lieu de il tombe (sans spécificité de la localisation de tomber par exemple), etc.

Nous allons passer maintenant a d’autres types de proces ayant un degré de granularité fort dans

les récits oraux des deux cohortes.

4.6.2.2. Proces d’action et d’activité

Dans cette partie, nous nous concentrons sur des proces qui ont le trait sémantique de 1’action ou
de I’activité dans les récits, se démarquant du discours par leur degré de spécificité. Nous
aimerions encore préciser que chaque type de proces figurant dans le Tableau 26 a été
sélectionné par rapport a tous les autres proces du méme trait sémantique. Nous allons d’abord
présenter les proces d’action, suivis des proces d’activité. Comme nous 1’avons déja mentionné
dans la partie sur les verbes de base, les locuteurs de FL2 utilisent souvent la locution verbale
donner un coup de pied, souvent remplacée par la forme idiosyncrasique faire un coup de pied.
Un locuteur en 3° année a exprimé 1’action par le biais du verbe botter. Nous avons aussi trouvé
a ce méme niveau quelques expressions comme a sorti sa langue, qui a attrapé son attention
(expression créée sur le modele de 1’anglais caught his attention au lieu d’attirer son attention),
le garcon a puni le grand grenouille et faire semblant. Ces exemples indiquent le marquage et/ou
la désignation plus spécifique de certains événements du récit. En 5° année, nous avons trouveé un
peu plus de proces (notamment 6) spécifiques a certaines actions, dont deux sont exprimés en
partie en anglais (donne des *raspberries et avait donné un *punishment). Le procés ramasse le

p 'tit grenouille indique la localisation de la petite grenouille qui se trouve par terre dans une
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boite, indiquant donc ’action prendre par terre. Nous avons aussi trouvé un proces d’action qui
décrit plus précisément la relation entre la grande grenouille et la petite grenouille (le grand
grenouille avait taquiné le p tit grenouille). Les locuteurs en 7¢ année vont encore plus loin que
ceux des deux autres niveaux dans la description de certains événements. lls utilisent des proces
comme agresse le p’tit grenouille, essaye de torturer le p 'tit grenouille afin d’exprimer le
mécontentement de la grande grenouille envers la petite. En outre, ces locuteurs font référence
aussi a la dynamique du groupe d’amis avec ’usage des proces comme éliminer le p tit
grenouille, ils ont exclu, les trois qui incluent, ils ont comme [reinclu], allant au-dela du simple
usage des formes, comme le p 'tit grenouille le tortue et le chien et le p tit gar¢on continuent le
p 'tit voyage sans le grenouille (exemple tiré de la 7° année). Nous avons aussi remarqué que
quelques locuteurs de la 7° année utilisaient des proces plus spécifiques lorsque la tortue veut
I’attention du gargon sur I’incident qui est arrivé a bord du petit bateau. Le verbe dire a été utilisé
pour la majorité des données dans les trois niveaux : le tortue dit au / garcon que le grand
grenouille a poussé le p 'tit grenouille dans [’eau. Cependant, comme les données du Tableau 26
I’indiquent, un locuteur utilise le tortue a informé le garcon, et dans deux occurrences, emploie
avertir, qui est encore plus spécifique que informer, étant donné qu’il exprime a la fois informer
quelqu’un et le mettre en garde. Par rapport aux proceés du mouvement, nous n’avons pas relevé
beaucoup d’occurrences plus nuancées par rapport au reste des proces d’action aupres des
locuteurs de FL1. Dans le groupe A, le verbe attraper apparait plusieurs fois (ex. : attraper la
ruche d’abeilles et attrapé une grenouille) et attaquer (toutes les abeilles attaquent le chien)
apporte un détail supplémentaire en précisant les actes des abeilles envers le chien. Nous avons
aussi trouve le proces le chien s ’est coincé la téte au lieu de il a le bocal sur la téte, le premier

étant une forme plus nuancée et précise pour la description de la situation présentée dans 1’image
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que le second procés. Nous avons trouvé des exemples similaires dans le groupe B comme
coince sa téte dans I(e) bocal et a attrape une grenouille. Un locuteur a utilisé le proces a
capturé une grenouille qui saisit mieux la premiére image du livre, le petit garcon qui fait
‘prisonnier’ la petite grenouille dans un bocal dans sa chambre. Le proces va la récupérer
désigne une action plus précise par rapport a 1’énoncé et il prend sa grenouille, suggérant la

reprise de ce qui a été perdu.

En ce qui concerne les proces d’activité, nous avons relevé certaines occurrences qui indiquent la
spécificité de 1I’événement ou on observe le gar¢on dans 1I’image se dirigeant dans une forét avec
une épée a la main, accompagné de ses amis. Il y a tres peu de locuteurs de FL2 qui spécifient ce
détail du récit : un locuteur de 3¢ année (ils ont joué pirate); deux locuteurs de 5° année (il veut
jouer le aventure, et le p ’tit gar¢on joue le prince); et quatre locuteurs de 7° année (faire des
aventures, jouer chevalier, le p 'tit gar¢on jouait [ 'explorateur et faire une aventure de pirate).

Nous n’avons relevé aucun proces d’activité sémiquement chargés aupres des locuteurs de FL1.

Nous allons présenter dans ce qui suit les proces du domaine de 1’émotion qui s’averent plus

spécifiques et plus nuancés par rapport au reste des proces ayant les mémes traits sémantiques.

4.6.2.3. Procés d’émotion

Le domaine de 1’émotion en ce qui a trait au traitement des proces révele des résultats dignes
d’étre traités en plus de détails. Ce domaine semble étre 1’un des domaines dans les données ou
les locuteurs de la 7¢ année surpassent considérablement les autres groupes des deux cohortes. En
regardant les proces indiqués dans le tableau, on remarque que les francophones utilisent tres peu

de proces spécifiques relatifs a I’émotion. En effet, nous avons seulement trouvé 9 occurencces
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au total (y compris les proces avec et sans spécificité) dans les groupes A et B respectivement.
Pour revenir sur les données des locuteurs de FL2 en général, ceux-ci utilisent un grand nombre
de procés (spécifiques ou non) relatifs a des émotions®2. En effet, nous avons relevé au total 419
proces (27%) en 3° année, 373 proces (27,6%) en 5° année et 329 proces (20,1%) en 7° année
faisant référence a des événements émotionnels® — les pourcentages indiquant les taux par
rapport au nombre total de tous les proceés a chaque niveau (cf. le Tableau 25), résultats
statistiquement significatifs (x?=22,972, p<0,0005, dI=2). Bien que le nombre de proces relatifs a
I’émotion diminue de la 3° a la 7° année, il est a noter que parmi ces occurrences, la majorité est
créée par le biais des constructions copulatives comme le garcon le tortue et le chien étaient hm
fachés ou le garcon / le tortue et le chien devient inquiets — exemples tirés de la 5° année. Il nous
faut aussi mentionner que la plupart des constructions copulatives comprennent des adjectifs trés
fréqguemment utilisés dans les récits comme faché, jaloux, méchant, décu, triste, excité, content,
etc., donc ces constructions ont été considérées comme ayant un degré faible de granularité
sémique. Pour revenir sur les chiffres, nous avons relevé 339 constructions copulatives en 3°
anneée (80,9%), 309 en 5° année (82,8%) et 245 en 7°¢ année (74,5%) ou les pourcentages

indiquent les taux d’usage par rapport au nombre total des proces de 1’émotion (voir ci-haut) a

8211 est a noter qu’au début de I’enregistrement des récits oraux auprés des locuteurs de FL2, I’une des consignes
était d’orienter leur attention sur I’aspect des sentiments et des émotions de 1’histoire, étant donné que le but initial
de ce projet était d’inclure un chapitre sur la référence aux émotions.

8 Selon Talmy (2000 — cité par Gomez Vicente, 2012 : 308), I’événement est créé grace a deux opérations
cognitives, le « découpage conceptuel (possibilité de ’esprit humain de mettre des limites a une portion qui fait
partie d’un continuum et adscription a une entité [attribution de la notion d’entité au contenu situé a I’intérieur de
ces limites] et caractérisée également par son dynamisme). » L’exemple il s est fdché comprend donc une série de
faits, comme I’indique Gémez Vicente (Ibid.) : « réalisation d’un fait jugé offensif, ressentir un certain d’état d’ame,
réagir d’une fagon donnée, avoir certains signes physiologiques, etc. qui sont congus comme un seul et unique
événement ayant eu lieu pendant une certaine période (indéterminée mais limitée dans le temps). »
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chaque niveau. Les résultats aupres des locuteurs de la 7¢ année pourraient étre expliqués par le
fait qu’ils commencent a configurer 1’événement émotionnel par le biais d’autres moyens a part
des constructions copulatives qui sont considérées comme des moyens ayant la portée moins
importante de la prédication (cf. I’analyse de Gémez Vicente, 2012 : 315-316). Ceci veut dire
que ces constructions profilent seulement un participant (ou plusieurs s’il y a plusieurs sujets
comme dans les exemples de la 5° année ci-haut) avec un rdle unitaire sans que la force qui est a
I’origine du processus soit mise en évidence. Nous allons clarifier ce concept en regardant de
plus pres les résultats du tableau 26 en ce qui concerne les événements émotionnels que nous

avons considérés comme sémigquement plus chargés.

Afin de rendre ’analyse de ces données plus claires, nous allons considérer les différentes
configurations des événements émotionnels dont nous venons de présenter un exemple, d’apres
I’analyse de Gomez Vicente (2012) mentionnée ci-haut. Nous sommes particulierement
intéressée a I’un des paramétres sur lequel reposent les configurations, notamment la portée de la
predication (cf. Supra : 2.4.1.2.1.). Nous aimerions souligner ici que I’analyse de la chercheure
se base principalement sur la théorie de Langacker (1991, 1993, 2008 — Ibid.). Vu le nombre
limité des données de la part des locuteurs de FL1, nous ne commenterons que les résultats des

locuteurs de FL2 présentés dans le Tableau 26.

La premiére configuration est celle qui a la portée la plus importante de la prédication. Elle
représente 1’interaction entre deux participants, et permet ainsi de profiler une trajectoire
(mentale) entre les deux, partant de I’entité produisant la force et arrivant dans I’entité qui la
recoit. Cette configuration est représentée par des constructions transitives, comme les exemples

suivants tirés du tableau (le grand grenouille sourit a lui ou le grand grenouille a donné un
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visage trés méchante a [’autre grenouille — exemples tirés de la 3° année). Dans ces deux
exemples, la grande grenouille émet la force (indiquée par les mots sourit et visage trés
meéchante) et elle se dirige vers la petite grenouille. Nous avons relevé 4 constructions transitives
en 3° année, le méme nombre en 5° année et finalement 23 en 7°¢ année. La seconde configuration
reléve des constructions de voix pronominale. Dans ce cas, il est question d’un seul participant
avec un double role, actif et passif. Etant donné que ces deux réles ne sont pas conceptuellement
séparables, comme le dit Gomez Vicente, il est difficile de tracer une trajectoire nette. Ce qui
représente une moindre portée de la prédication. En voici un exemple tiré d’un locuteur de 5°
année (sans I’emploi du pronom réfléchi) : le grand grenouille sent trés coupable. Nous avons
relevé une seule occurrence de cette configuration a chaque niveau. Les dernieres
configurations®* relévent des constructions intransitives et copulatives dont nous avons déja vu
quelques exemples pour ce dernier. Elles ont une moindre portée de la prédication par rapport
aux deux autres constructions que nous venons de présenter, étant donné qu’elles ne profilent
qu’un seul participant avec un réle unitaire sans que la force soit mise en évidence. Le grand
sourire qu’il avait sur son visage en est un exemple (7° année) pour une construction intransitive.
Nous avons relevé 4 constructions intransitives et 2 constructions copulatives en 3° année, 4
occurrences pour chacune en 5° année, et finalement 11 constructions intransitives et 15

constructions copulatives en 7¢ année. En ce qui concerne les attributs dans les constructions

84 La chercheure distingue aussi les constructions de prédication secondaire qui ont une portée moindre par rapport a
toutes les autres constructions. L’état émotionnel est présenté en apposition, comme un état paralléle du verbe
principal de 1’énoncé. Nous n’avons pas pris en considération CeS oCCurrences.
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copulatives, les locuteurs de la 7 année utilisent une variété plus importante d’adjectifs, comme

hargneux, discipliné, terrifié, distrait, déprimé, compassionnant, etc.

4.6.2.4. Proces de perception et de cognition

Bien que nous ayons relevé trés peu d’occurrences pour des proces de perception et de cognition
que nous avons trouvé spécifiques et plus nuancés dans les récits, ces proces méritent d’étre

mentionnés ici.

En ce qui concerne les proces de cognition, les locuteurs de FL2 aux trois niveaux ont
majoritairement utilisé des verbes comme savoir, penser, réaliser (dans le sens de se rendre
compte) et croire. Dans deux exemples, un locuteur de 3° année emploie aussi le verbe
reconnaitre dans le sens de se rendre compte (le chien et le tortue ont ont ont reconnaissé que

s est passé). Cependant, comme ’un des exemples du tableau le montre, un locuteur de 7° année

utilise le verbe imaginer (Thomas a imaginé qu'il était capitaine d 'une grand bateau).

Pour les proceés de perception, les locuteurs de FL2 aux trois niveaux ont utilisé en grand nombre
des verbes de perception comme voir, regarder, entendre et écouter (cf. le tableau des verbes de
base dans la partie 4.6.1.). Cependant, nous avons aussi relevé trois occurrences du verbe sentir
dans le sens de percevoir par I’intelligence : un exemple en 3° année (le grand grenouille
regardait sentait qu’il a fait une bonne pas bonne chose); et deux exemples en 7¢ année (et il a
commencé a sentir qu’il a fait quelque chose mauvais et il a senti que peut-étre c était pas le

meilleur chose). Dans ces exemples, le verbe sentir a le sens de se rendre compte.

Les locuteurs de FL1, comme nous I’avons mentionné dans la partie des verbes de base, ont

utilisé trés souvent les verbes de perception voir et regarder, et les verbes de cognition savoir,
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croire et penser. Nous n’avons relevé qu’un exemple dans le groupe B qui mérite d’étre
mentionné pour la spécificité de I’information : apres le p(e)tit garcon et le chien se réveillent et
se rendent compte que la grenouille est partie. Notons ici que les locuteurs de FL2 n’utilisent pas

du tout se rendre compte auquel ils préferent employer réaliser et sentir.

Ces resultats confirment partiellement nos hypothéses (cf. Supra : 4.4.3.). Comme nous nous y
attendions, en regardant les résultats globalement sur le plan transversal, la granularité sémique
est faible en 3° et 5° année. Cependant, nous n’observons pas d’augmentation, méme légére, en
ce qui concerne la spécificité de 1’expression des événements entre ces deux groupes. Il n’en va
pas de méme pour les locuteurs de 7¢ année qui poussent plus loin la spécificité de 1’expression
des événements, particulierement dans le domaine de 1’action et de 1’émotion — nous dirons
méme que 1’augmentation du degré de spécificité de I’expression événementielle semble étre
considérable par rapport aux deux groupes, contrairement a ce que nous avons avance. En outre,
ils poussent aussi plus loin I’emploi en plus grand nombre de constructions (transitives) pour
exprimer un événement émotionnel, ce qui permet la conceptualisation d’une trajectoire entre
deux participants du récit; et I’emploi en plus grand nombre de constructions (intransitives et
copulatives) mettant en jeu un participant ou un groupe de participants sans que la force soit mise
en évidence dans 1’événement. Pour ce qui est des résultats sur le plan comparatif, nos
predictions initiales ne sont pas tout a fait pertinentes. Les locuteurs de FL1 ne s’¢loignent pas
aussi aisément de 1’usage des verbes de base (nous avons déja traité de ce sujet dans la partie
4.2). Néanmoins, ils sont capables d’employer des procés de mouvement — seul trait sémantique
ou ils surpassent les locuteurs de FL2 — avec un grain plus fin a chaque groupe d’age par rapport

aux groupes équivalents des locuteurs de FL2.
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Notons I’influence de I’anglais dans la formulation de certaines formes (proces de mouvement et
d’action) chez les locuteurs de FL2, créées, selon nous, par leur contact avec cette langue. Nous
avons observé que les caractéristiques typologiques de la langue influent sur quelques formes en
L2 dans nos données (expression du mouvement), ainsi que les locutions verbales sont souvent
traduites littéralement de I’anglais en frangais. Certaines études® (Harley et King, 1989, citée par
Harley et Jean, 1999 : 2) ont démontre, d’un co6té, que les apprenants d’immersion canadiens (6°
annee), comparés aux locuteurs natifs, utilisent moins de verbes qui ne sont pas congruents avec
I’anglais comme descendre, rentrer et sortir, étant donné que leurs équivalents en anglais sont
construits dans des collocations grammaticales (go down, come back, go out). Il s’agit ici des
verbes en francais qui expriment la trajectoire du mouvement alors que les verbes en anglais le
font a 1’aide des prépositions. De 1’autre coté, ces apprenants ont bénéficié de la similarité

lexicale pour certains verbes (ex. : alarmer, masquer, respecter).

4.6.3. Analyse de la référence spatiale dans les récits oraux des locuteurs de FL2 et FL1

Dans cette partie, nous nous concentrons sur la référence spatiale. Elle a deux objectifs : 1)
analyser les récits des deux cohortes afin de voir la maniere dont les proces relatifs a la
spatialisation sont maitrises; et 2) examiner la maniere dont la référence spatiale est introduite,

ainsi que la maitrise des points de référence spatiale tout au long des récits.

8 Voir les études mentionnées a la note de bas de page (4.6.1.) au sujet du transfert intra-, et inter-systémique.
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4.6.3.1. Analyse des proces de spatialisation

Pour ce qui est des procés de spatialisation, nous les avons répartis en trois groupes® en fonction
des traits sémantiques les plus saillants dans les récits oraux des deux cohortes : les proceés de
mouvement (avec ou sans spécificité de points de référence spatiale); les proces de localisation;
et les proces non-spatialité. Nous avons trouvé nécessaire cette répartition des proces afin de
pouvoir répondre a nos questions de recherche en ce qui a trait a la conceptualisation des proces
relatifs au mouvement et a la localisation dans les données des locuteurs de FL2 et de FL1. Vu
que ces catégories incarnent différents traits sémantiques, nous avons regardé de plus pres tous
les proces relevant de ces domaines. Nous sommes parvenue a distinguer les proces suivants au
sein des trois grandes catégories des proces. Nous avons releveé, pour les proces de mouvement,
des proces de direction (avec et sans fond), proces de déplacement, proces de mouvement de
position corporelle (avec et sans fond); pour les proces de localisation, des proces de
localisation, des procés de position statique, et des procés d’existence; et finalement, pour les
proces non-spatialité, des procés d’action, des procés d’action avec COD, des proces de
perception, des proces d’émotion et des proces de parole. Cette classification détaillée nous a
permis de mieux voir non seulement quel(s) type(s) de proces les locuteurs de FL2
conceptualisent a un taux plus élevé parmi les trois catégories, mais aussi, par exemple, si ces

proces sont conceptualisés avec ou sans mention de fond.

8 |_a catégorisation tripartite des procés (spatialité-mouvement, spatialité-localisation et non-spatialité — voir
aussi le tableau 27) est empruntée a Sanz Espinar (2002). Cependant, la désignation des proces appartenant a ces
groupes est la n6tre, si bien que peu portent les mémes noms (ex. : DEPL, LOC, ACT, PERC, et PAROLE) que
ceux utilisés par Sanz Espinar. Il nous faut aussi préciser que Sanz Espinar considére cette répartition tripartite des
proces dans son étude exclusivement pour I’analyse de I’introduction de la référence spatiale.
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Dans ce qui suit, nous allons présenter tous les proces relevant du mouvement et de la
localisation des données des deux cohortes suivant la catégorisation tripartite. Chaque type de

proces est expliqué et illustré a I’aide d’exemples.

4.6.3.1.1. Proceés de mouvement

En premier, considérons les proces de mouvement. Nous avons distingué trois types de procés du
mouvement, a savoir les proces de direction, les proces de déplacement et les proces de

mouvement de position corporelle.

i) proces de direction

Dans le cas des proces de direction, nous avons distingué les proces de direction (DIRGFOND)
ou le mouvement de la figure est exprimé dans le proces intrinsequement par trois dimensions :
verticale (tomber, grimper, sauter [s’élever de terre par un saut ou s’élancer d’un point situé plus
haut que le sol], etc.); horizontale (aller, venir, revenir, etc.); et transversale (traverser, sauter
[franchir par un saut — dépendant du contexte ceci pourrait aussi exprimer une direction
horizontale], etc.). Pour ces proces, I’énoncé présuppose un axe de référence, mais il n’y a pas de
mention d’un fond (un point de référence spatiale sur la trajectoire du mouvement). Un second
type de proces de direction les proceés de direction avec fond (DIRFOND), qui sont
accompagnés de la mention explicite de la trajectoire du mouvement, ou plus présisément un
point de référence spatiale sur cette trajectoire (source, medium ou but — sauter de/sur, aller a,
etc) au moyen de SN indéfinis ou définis (cf. exemple 3), ou de formes pronominales (cf.
exemple 5). Voici quelques exemples tirés de nos données pour illustrer ces deux types de proces

de direction :
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DIR@FOND :
1) (7:C27)
le p'tit grenouille est tombé

2 (A : Kylian)

et la grenouille elle s’est échappée

DIRFOND :
(3) (3 : A05)
ils+ ont allé autour de la maison sur un bateau
4) (B : Michael)
i(1) monte sur un rocher

(5)  (7:C06)

un son qui vient de dehors

Le second type de proces de mouvement que nous avons releve dans nos données sont les proces
de déplacement.

i) proces de déplacement
Les proces de déplacement (DEPL) référent au mouvement sans le trait sémantique de direction
(ex. : courir ou I’entité se déplace dans I’espace d’un point d’origine a un point d’arrivée —
marqués ou non explicitement, ici le verbe indiquant la maniere du déplacement). Considérons

quelques exemples a titre d’illustration.

DEPL :

(6) (B : Hugo)
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elle (en)fin elle vole
(7) (5:B21)
et puis le p’tit gar¢on marche

(8) (7 : C08)

il a pris un / piéce de bois pour faire bouger

Dans I’exemple 8, le proces faire bouger fait référence au déplacement dans 1’étang a bord d’un
petit bateau (un / piéce de bois).

Finalement, le troisieme type de proces que nous avons considéré comprend les procés de
mouvement de position corporelle.

iii) proces de mouvement de position corporelle

Ces proces expriment un mouvement corporel (tourner, s’ asseoir, etc.). Nous avons distingué ici
deux types de proces. En premier lieu, nous avons pris en considération les proces de
mouvement de position corporelle (MOUVPOSITAFOND) ot il n’y a aucune mention d’un
fond, et en second lieu, nous avons relevé des proces de mouvement de position corporelle
avec fond (MOUVPOSITFOND) ou la localisation a été marquée au moyen de SD définis.

Voici quelques exemples des deux types de proces.

MOUVPOSITOPREP :
9) (5:B15)
il regarde quand il tourne
(10) (A : Kylian)
i(l) se souleve

11)  (5:A28)
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le chien se leve

MOUVPOSITPRERP :
(12) (B : Pierrik)
et il s appuie sur les bois du cerf
(13) (3:A35)

le garcon se couche sur son/ lit/

4.6.3.1.2. Proces de localisation

Le second groupe des proces relatifs a la référence spatiale reléve des proces de localisation.
Nous avons distingué ici trois sous-groupes, notamment les proces de localisation, les proces de

position statique et les proces d’existence.

i) proces de localisation

Les proces de localisation (LOC) sont les procés dans nos données qui font référence a la
localisation d’une entité quelconque (étre, rester, se retrouver, etc.). A quelques exceptions prés
(exemple 14 — ot on présuppose I’usage d’un pronom dans la seconde proposition de 1’énoncé),
les proces de localisation sont accompagnés de formes pronominales (exemple 15) ou de SN

définis (exemples 16 et 17).

LOC:
(14) (7:C02)
George n’est pas la, mais Gaston est.
(15) (7 : C04)

ses+ amis Bruno Tortue et // Nouille / attend la
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(16) (3: A30)
le / tortue était dans son carapace

a7 (B : Maxime)

et il se retrouve sur la téte d’'un cerf

Passons maintenant au deuxieme type de proces de localisation, les proces de position statique.

i) proces de position statique
Les procés de position statique (POSITstatique) sont des proces exprimant une position statique
du corps (exemple 18).
POSITstatique :
(18) (5:B02)
les deux grenouilles hm hm étaient assis sur / le / tortue

Considérons maintenant le troisieme type de proces de localisation, les proces d’existence.

iii)  proces d’existence
Finalement, le dernier type de proceés de localisation sont les procés d’existence (EXIST) qui
servent a conceptualiser la localisation dans des structures existentielles ou présentatives (il y a)
dans nos données.
EXIST :
(19) (A : Meven)
i(l) vont voir qu’est ce qui vont qui qu’est_ce qui y a derriere le tronc
(20) (5:B11)

sur le tortue / il y a la grand / grenouille et la p 'tite grenouille
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4.6.3.1.3. Proces sans trait de spatialite

Par procés ‘non-spatialité’, terme emprunté a Sanz Espinar (2002), nous entendons des proceés
qui ne dénotent pas intrinsequement le mouvement (changement de localisation) ou la
localisation (position statique), tout en étant accompagnés d’un fond dans les énoncés. Nous

avons relevé cinq différents traits sémantiques parmi ces proces dont les procés d’action.

En ce qui a trait aux proces d’action, Nous en avons distingué deux types, les procés d’action et

les proces d’action COD.

)} proces d’action
Dans le cas des proces d’action (ACT), il s’agit du sujet de 1’énoncé qui fait 1’action a une
localisation donneée. En voici quelques exemples.
ACT :
(21) (A : Mathieu)
le petit garcon cherche euh [*] dans le tronc des arbres

(22)  (7:C28)

ilZ commencent a chercher partout dans 1’étang

i) proces d’action COD
Le second type de procés d’action, les proces d’action COD (ACTCOD) font référence a
I’action fait par le sujet de I’énoncé, mais ici I’action est ‘subie’ par un autre participant du récit
(le complément d’objet direct [COD] de 1’énoncé). L’action du sujet améne 1’autre participant a

étre re-localisé, comme I’illustrent les exemples (23) et (24).
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ACTCOD:
(23) (A : Meven)
i(l) fait tomber eux les deux enfants dans un lac

(24)  (3:A35)

le garcon a mettre le nouveau grenouille sur le plancher

Quant aux trois autres proces non-spatialité, ils sont illustrés par les exemples (25) a (28) — qui se

suffisent & eux-mémes.

iii) proces de perception
Voici les proces de perception (PERC) avec mention d’un fond (au moyen de SN ou de formes
pronominales).
PERC :
(25) (A : Noah)
il essaye de voir dans un terrier en fait euh

(26)  (3:Al1)

le / le chien et la grande grenouille regardent dedans
iv) proces d’émotion

Voici les procés d’émotions®” (EMOT) avec mention d’une localisation. Nous n’avons identifié

qu’un seul exemple en 5° année.

8 Vu qu’il n’y a qu’une seule occurrence des procés d’émotion accompagnée d’un fond, nous aurions pu le mettre
dans la catégorie ACT — pleurer étant un verbe d’action. Cependant, apreés la présentation de la granularité sémique
de nos données, surtout considérant I’importance des procés d’émotion avec un grain plus fin, nous trouvons
important d’indiquer ce type de procés a part dans cette partie.
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EMOT :

27)  (5:B25)

le p’tit garcon pleure sur son lit

V) proces de parole
En dernier lieu, passons aux procés de parole® (PAROLE) qui apparaissent avec mention d’un

fond. Nous n’en avons relevé que deux exemples en 7° année (voir I’exemple 28).

PAROLE :

(28) (7 : CO8)
il a crié son nom partout autour d’étang
Dans la partie suivante, nous allons présenter les résultats de I’analyse des données sur la

conceptualisation de la référence spatiale dans les corpus de FL2 et de FL1.

4.6.3.1.4. Résultats de I’analyse de la conceptualisation des proces de référence spatiale

chez les locuteurs de FL2 et de FL1

Pour répondre a notre seconde question de recherche en ce qui concerne les tendances dans les
données, nous avons réparti les proces de référence spatiale en fonction de la catégorisation
tripartite des proces, a savoir proces de spatialité mouvement, procés de spatialité localisation et

proces non-spatialité. Voici les résultats dans le Tableau 27:

8 Similairement aux procés d’émotion, nous avons choisi a indiquer la catégorie des proces de parole
indépendamment des autres dans cette partie, bien que leur nombre soit trés moindre dans les données.
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Tableau 27 : Conceptualisation des procés en FL2 et FL1 — spatialité mouvement, spatialité

localisation et non-spatialité

Proces - référence spatiale FL2 FL1
3e année 5e année 7e année Groupe A Groupe B
TOTAL 383| 100.0% 321| 100.0% 376| 100.0% 113| 100.0% 102| 100.0%
Procés spatialité - mouvement
DIR 47| 12.3% 36 11.2% 49|  13.0% 37 32.7% 35| 34.3%
DIRFOND 195 50.9% 165 51.4% 166 44.1% 28 24.8% 26 25.5%
DEPL 14, 3.7% 4 1.2% 12| 3.2% 4 35% 7 6.9%
MOUVPOSIT@FOND 3 0.8% 1 03% 1  03% 1 09% 3 2.9%
MOUVPOSITFOND 8 2.1% 5 16% 4 1.1% 2 1.8% 1 1.0%
Total partiel 267 69.7% 2117 65.7% 232 61.7% 72" 63.7% 72| 70.6%
Proces spatialité - localisation
LOC 54 14.1% 61 19.0% 75 19.9% 12 10.6% 9] 8.8%
POSITstaticue 20 05% 4 1.2% 3 0.8% 0 0.0% 0| 0.0%
EXIST 0  0.0% 3 0.9% 3 08% 1 0.9% 0  0.0%
Total partiel 56/ 14.6% 68 21.2% 81] 21.5% 13[ 11.5% 9| 88%
Procés non-spatialité

ACT 30  7.8% 1 03% 12]  3.2% 6 53% 14, 13.7%
ACTCOD 16, 4.2% 25 7.8% 31 8.2% 7 62% 30 2.9%
PERC 14, 3.7% 15 4.7% 18|  4.8% 15  13.3% 4| 3.9%
EMOT 0  0.0% 1 03% 0 0.0% 0  0.0% 0  0.0%
PAROLE 0|  0.0% 0" 0.0% 2 0.5% 0 0.0% 0  0.0%
Total partiel 60 15.7% 42 13.1% 63 16.8% 28] 24.8% 21| 20.6%

Les procés de mouvement sont employés majoritairement dans tous les groupes des deux
cohortes, avec des données statistiquement trés significatives (x?=35,432, p<0,001, dI=8).
Cependant, leurs taux d’usage diminuent de la 3° & la 7° année, contrairement a ce que nous
avons avance. De plus, les taux d’usage du groupe A (rappelons que leur 4ge moyen est proche
de celui de la 3° année) sont inférieurs a ceux de la cohorte des locuteurs de FL2. En outre, les
francophones du groupe B utilisent aussi moins de proces profilant le mouvement par rapport
aux locuteurs de la 3° et de la 5° année. Les proces de localisation, occupant la seconde place
parmi les trois catégories des proceés de la référence spatiale aupres des locuteurs de FL2,
semblent suivre un certain développement parmi les trois niveaux. Leurs taux d’usage diminuent
significativement au sein des francophones, ceci contredisant nos attentes. Nous pensons que

cette diminution pourrait étre expliquée par la richesse du lexique permettant aux natifs le
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recours a une plus grande variété de formes pour la conceptualisation des proces (cf. le

paragraphe ci-dessous sur les procés non-spatialité).

En outre, I’usage des procés de direction avec mention d’un fond (DIRFOND — au moyen de SN
défini ou indéfini, ou de formes pronominales) sont les proces les plus freqguemment utilisés
parmi tous les proces relatifs a la référence spatiale aupres des locuteurs de FL2, sans que les
résultats montrent de linéarité dans la progression parmi les trois niveaux. Ces proces sont suivis,
pour ce qui est des taux d’usage, de proces de localisation (LOC) chez les mémes locuteurs, avec
une progression linéaire. Pour ce qui est des locuteurs de FL1, les proces de direction (DIR)
I’emportent en nombre sur les autres proces, suivis de proces DIRFOND. Le fait que les
francophones utilisent moins de procés DIRFOND que des proces DIR, méme si le proces
présupposait dans les énoncés un origo (apres il part — Groupe A) ou un axe de référence
(malheureusement le chien tombe — Groupe B), nous donne a réfléchir sur les facteurs qui

influencent la distribution des proces de mouvement dans les données.

En dernier lieu, en ce qui concerne les proces non-spatialité, les résultats révelent la tendance
suivante : les locuteurs de FL1 surpassent les locuteurs de FL2 dans 1’usage des procés qui
n’expriment pas intrinséquement le mouvement et/ou la localisation. En fait, ces résultats ne sont
pas surprenants. Comme 1’étude de Sanz Espinar, Park et Choi (2002, cité par Sanz Espinar,
2002) I’a révélé, le taux des proces sans trait de spatialité augmente de fagon corrélative a la
richesse lexicale des locuteurs de FL2 — il s’agit notamment de 1’introduction spatiale.
Consideérant les similarités entre les processus d’acquisition de la L1 et ceux de la L2, la

remarque des chercheurs suggére donc que ’acces (plus) facile au lexique verbal chez les
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francophones leur permet d’utiliser une plus grande variété de proces provenant de champs

sémantiques divers.

Somme toute, les locuteurs de FL2 semblent étre capables de conceptualiser les proces profilant
le mouvement sensiblement au méme niveau que les locuteurs natifs. Les locuteurs de tous les
groupes emploient plus de proces de direction que de déplacement, résultats qui convergent avec
I’étude de Paprocka-Piotrowska (2008). Cependant, il faut noter que les locuteurs de 3° année
surpassent les deux autres groupes de FL2 en ce qui a trait a I’usage des procés de mouvement et
des proces non-spatialité. Nous pourrons également déduire des résultats sur les procés non-
spatialité que les francophones montrent le degré le plus élevé de marquage de la trajectoire par
rapport aux locuteurs de FL2, ceci est pourtant contraire a la conceptualisation de la localisation
chez ces locuteurs. 1l est a noter que les résultats ne semblent pas converger avec la typologie de
Talmy selon laquelle les récits des langues a cadre verbal sont plus détaillés du point de vue de la
description des localisations des entités (personnages et objets). Les récits (en FL1 et FL2)
affichent plut6t les caractéristiques des récits des langues a satellite, ¢’est-a-dire la

prépondérance des procés exprimant du mouvement dynamique.

Dans la partie qui suit, nous allons examiner la référence spatiale, qui pourrait éclairer davantage
entre autres la conceptualisation des proces faisant référence a I’espace. Pour ce faire, nous

allons considérer les points de référence spatiale tout au long du récit.
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4.6.3.2. Analyse des points de référence spatiale dans les données des locuteurs de FL2 et de

FL1

Bien que les procés se déroulent sur 1’axe temporel, ils ont besoin d’étre encadres sur le plan
spatial; les locuteurs ont besoin de ‘maitriser’ I’espace avant de pouvoir I’exprimer a I’aide des
proces (cf. Supra : 4.4.). lls doivent donc apprendre a localiser les entités dans le discours. Pour
ce faire, il faut les ancrer sur le plan spatial. C’est-a-dire que les locuteurs ont besoin d’introduire
des (entités inanimées qui servent de) points de référence spatiale dans le but de localiser les
personnages tout au long de I’histoire. Les locuteurs ont aussi besoin de marquer des le début du
discours le statut de I’information. Comme il est indiqué dans le chapitre 3, la nouvelle
information est indiquée en francais par des formes indéfinies (un bocal), puis pour I’information
maintenue, la forme indéfinie est remplacée par des formes définies (le bocal, ce bocal, etc.) ou

des formes pronominales (ici, la, dedans, etc.) pour la cohésion du discours.

Dans cette partie, nous sommes donc intéressée a la conceptualisation des points de référence
spatiale ou des fonds dans les données, en poursuivant trois objectifs : 1) rechercher les mentions
des points de référence spatiale au fil du discours; 2) analyser la création des points de référence
spatiale en début de discours; et 3) analyser les moyens par lesquels les nouveaux points de
référence spatiale sont introduits. Nous allons mener ces analyses en considérant les types de

proces avec lesquels les fonds sont conceptualisés dans le discours.

Afin d’atteindre ces trois objectifs, nous avons encodé a I’aide du concordancier MonoConc Pro
2.2. tous les proceés (MOUV, LOC, et (-)SPAT) dans les productions orales qui sont
accompagnés de fonds pour 1’ancrage spatial. Pour cette analyse, nous avons seulement tenu

compte des occurrences avec mention explicite des points de références inanimés — sous des
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formes nominales (définies ou indéfinies) ou pronominales. Nous avons ainsi exclu de 1’analyse

les fonds qui faisaient référence a une scéne en entier (souvent en utilisant le pronom déictique

Ia) ou les fonds qui donnaient lieu a de multiples interprétations. En outre, les occurrences des

points de référence animés — qui sont d’ailleurs trés nombreux dans les données de FL2 — ont

.....

tortue — tiré de la cohorte de la 3° année).

Les quelques exemples ci-dessous illustrent les mentions explicites de fonds (formes nominales

et pronominales) provenant de trois types de proces :

MOUV :

LOC:

(-) SPAT :

(29) (5:B01)
alors il a tombe sur le plancher
(30) (B : Hugo)

le chien i(l) passe par la f(e)nétre

(32) (7:C02)
et Gaston reste sur le / gazon

(32) (A : Chloe)

qui euh [*] avait une grenouille dans un bocal

(33) (3: A03)
ils+ ont regardé partout dans le lac

(34)  (5:B05)
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ils+ ont regardé tous dehors
(35) (A : Mathieu)

le petit garcon euh [*] cherche dans le trou des taupes

Parall¢lement a I’encodage des fonds explicites dans les données, nous avons segment¢ les
corpus (FL2 et FL1) en fonction des points de référence inanimes. Nous avons encodé, puis
analysé ces points de référence a 1’aide du concordancier MonoConc Pro 2.2. Nous avons
distingué des fonds macro des fonds micro. Par fonds macro, nous entendons des points de
référence inanimés qui relévent de la macro-structure du discours, et qui se divisent en fonds
micro. Par exemple, la scéne de la forét (corpus de FL2), comprenant 4 images dans le livre,
incorpore des scénes micro, comme le bord de 1’étang et le sol de la forét. Vu que plusieurs
locuteurs, parfois, ne font mention que des fonds micro au long du discours, il était important de

distinguer ces deux types de fonds dans notre analyse.

Dans la partie qui suit, nous allons présenter les points de référence spatiale inanimés, en
commencant par ceux du corpus de FL2, suivis du corpus de FL1. Nous avons indiqué ci-
dessous les fonds macro en gras. Etant donné que certains points de référence spatiale
apparaissent deux ou trois fois (cf. la forét du corpus de FL2) dans le discours en suivant 1’ordre
des événements sur I’axe temporel, nous les avons numeérotés selon leur occurrence
chronologique. Par exemple, le point de référence forét 1 apparait vers le début du récit, alors
que forét 2 indique la mention du fond vers la fin de I’histoire — il s’agit la de la méme forét,
mais a des moments différents sur le plan temporel du discours. Par contre, pour I’exemple de
I’arbre (corpus de FL1), il s’agit de deux arbres différents que nous avons distingués par un

adjectif pour le premier vieil arbre et arbre. De plus, nous avons indiqué maison (1 et 2) entre
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parenthéses étant donné que certains locuteurs font référence a la chambre du garcon, dans les
cohortes de FL2 et de FL1, en utilisant maison (I’idée de chez soi). En fait, afin d’étre un peu
plus précis, pour le corpus de FL2, pour les 6 premieres images, I’image de 1’espace n’est pas
présentée dans le livre, les locuteurs inférent donc 1’espace, celui de chez le gargon, (voir la

premiére page du livre, Supra : 3.6.2.).

Voici maintenant les fonds macro (en gras) et micro des deux corpus.

Les points de référence spatiale inanimés en ordre d’occurrence dans le corpus de
FL2 (One frog too many) :

(maison) (1)
chambre
colis
plancher
forét (1)
- bord de I'étang
- sol (forét)
étang
- radeau
bord de I'étang
- rondin
- plantes
- feuilles de nénuphar
forét (2)
- sentier
(maison) (2)
chambre du garcgon
- lit du garcon
- fenétre de la chambre

Les points de référence spatiale inanimés en ordre d’occurrence dans le corpus de
FL1 (Frog, where are you) :

chambre du garcon
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- bocal (1)
- bottes
fenétre de la chambre
- bocal (2)
- dehors (devant la fenétre)
- bocal (3)
- terre
(au bord de la) forét
- (vieil) arbre
- trou (sol)
- ruche d'abeilles
- trou (vieil arbre)
- arbre
- sol
- rocher
- berge
- ruisseau
- rondin
(maison)

4.6.3.3. Résultats de I’analyse sur des points de référence spatiale dans les données des

locuteurs de FL2 et de FL1

Afin de répondre a la question 3, nous présentons ci-dessous en trois parties les résultats sur les

points de référence spatiale. Nous examinons d’abord les résultats en ce qui a trait aux mentions
des points de référence spatiale au long des récits. Nous nous concentrons ensuite sur la création
des fonds en début du discours. Nous terminons par les résultats sur les moyens utilisés pour

introduire les nouveaux points de référence

4.6.3.3.1. Points de référence spatiale explicites

En ce qui concerne les résultats sur I’analyse des points de référence spatiale, nous présentons au

Tableau 28 d’abord la distribution des fonds inanimés mentionnés explicitement dans les récits
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oraux en fonction de types de proces, notamment les procés de mouvement, de localisation et

non-spatialité, dont nous venons de présenter des exemples dans la partie précédente.

Tableau 28 : Distribution des points de référence inanimeés en fonction des proces de la

référence spatiale®

3e année 5e année 7e année Groupe A Groupe B
Total Partiel % Total Partiel % Total Partiel % Total Partiel % Total Partiel %
MOUV 267 19| 573 211 129 614 232 130 51 72 21 339 72 20 37
Loc 56 35 135 68 39 186 81 59 3.1 13 7 113 9 4 7.4
(-)SPAT 77 76| 292 42 42 20 68 66 25.9 34 34 54.8 30 30| 556
[ 400] 260 65% 321 210 65.40%] 381 255]  66.90%] 129] 62| 52.10%] 111 54| 48.60%

La lecture du Tableau 28 montre que les mentions des points de référence explicites augmentent
tres legérement de la 3° a la 7° année, tandis que nous en observons une diminution considérable
aupres des locuteurs francophones. De plus, la cohorte de FL2 fait mention des fonds inanimeés
explicites le plus souvent par le biais des procés de mouvement, ¢’est-a-dire des proces
exprimant le changement de localisation. Par contre, chez les francophones, les mentions
explicites des fonds inanimés se font le plus fréqguemment par le biais des proces non-spatialité.
L’analyse statistique dans les données du Tableau 28 indique des résultats statistiquement trés
significatifs (x?=53,253, p< 0,0005, dI=8). Ces résultats concernant 1’usage prépondérant des
proces non-spatialité ne sont pas surprenants considérant le fait que les résultats pour les
événements spatiaux de la partie précédente de 1’étude révelent cette méme tendance. Les
résultats concernant I’augmentation (méme légére) des mentions des fonds avec 1’age chez les

apprenants d’immersion convergent avec ceux de 1’étude de Hickmann et al. (1998). Cependant,

8 Les pourcentages représentent 1’usage des proces faisant référence a des points de référence spatiale inanimés par
rapport aux totaux des proces relevant de la référence spatiale en général que nous avons présentés en amples détails
dans la partie 4.6.3.1.4.
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contrairement a cette étude, nos locuteurs, comme nous venons de le mentionner, font I’ancrage
spatial de facon importante par le biais des proces dynamiques, et pas des proces statiques.
Cependant, nous avons constaté que chez les locuteurs de FL2, les proces non-spatialité, ou des
proces dynamiques, suivent en fréquence pour le marquage de I’ancrage spatial des fonds
inanimés — rappelons que ce type de proces était utilisé le moins fréquemment aupres des
locuteurs de la 5° et de la 7° année pour I’expression de la référence spatiale (cf. Supra :
4.6.3.1.4.). Les proces de localisation, qui sont majoritairement des proces statiques, ont les plus
bas taux dans les groupes de FL2 et de FL1. En effet, comme le montre I’étude de Hickmann
(2003), les jeunes locuteurs francais se concentrent plus sur des situations statiques, mais avec
I’age les enfants commencent a conceptualiser plus le mouvement pour I’information spatiale.

Cette tendance pourrait donc exprimer les taux bas de ce type de proces dans les deux cohortes.

Afin de répondre a la premiere sous-question de recherche concernant des traits d’acquisition
développementaux entre les niveaux en ce qui a trait a la maitrise de I’ancrage spatial, les
résultats confirment un peu nos attentes. Bien qu’il y ait une augmentation dans 1’expression de
I’ancrage spatial dans la cohorte de FL2, elle n’est pas considérée comme significative. En outre,
par rapport aux locuteurs de FL2, les locuteurs de FL1 (groupes A et B) ont un taux inférieur de
I’ancrage spatial par le biais des points de référence inanimés, ces résultats contredisant nos

attentes.

Considérons maintenant dans le Tableau 29 la distribution des fonds macro et micro dans les
groupes des deux cohortes, qui pourrait révéler certaines tendances en ce qui concerne la maitrise

de I’ancrage spatial.
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Tableau 29 : Distribution des points de référence inanimeés par les locuteurs de FL2 et de
FL1

Points de référence spatiale 3e année 5e année Te année Points de référence spatiale Groupe A Groupe B
1 0.4% 0 0.0% 2 0.8% 1 1.6% 2 3.7%
1 0.4% 1 0.5% 0 0.0%|bocal 2 3.2% 3 5.6%
20 7.7% 15 7.1% 18 7.1%|bottes 2 3.2% 0 0.0%
9 3.5% 1 0.5% 6 2.4%) 5 8.1% 6 11.1%
51 1.9% 7| 3.3% 6| 2.4%)bocal (2) 5| 81% 3| 56%
bord de I'étang 5 1.9% 2 1.0% 8 3.1%|dehors (devant la fenétre) 4 6.5% 1 1.9%
sol (forét) 7 2.7% 2 1.0% 4 1.6%|bocal (3) 0 0.0% 1 1.9%
| 55| 21.2% 55| 26.2% 70| 27.5%|terre 1 1.6% 0 0.0%
radeau 69| 26.5% 59| 28.1% 52|  20.4%| 4 6.5% 4 7.4%
| 3l 1.2% 1| 05% 2| 0.8%)|(vieil) arbre 1| 16% of 00%
rondin 1 0.4% 3 1.4% 3 1.2%|trou (sol) 8 12.9% 5 9.3%
plantes 1 0.4% 2 1.0% 8 1.2%]ruche d'abeilles 2 3.2% 1 1.9%
feuilles de nénuphar 2 0.8% 1 0.5% 1 0.4%|trou (vieil arbre) 4 6.5% 9 16.7%
| 0l  0.0% 0 0.0% 0l 0.0%]arbre 2| 32% 1| 19%
sentier 0 0.0% 0 0.0% 1 0.4%|sol 0 0.0% 1 1.9%
25 9.6% 28| 13.3% 34| 13.3%|rocher 5 8.1% 6| 111%
10 3.8% 7 3.3% 9 3.5%|berge 2 3.2% 1 1.9%
lit du gargon 19 7.3% 9 4.3% 14 5.5%|ruisseau 8| 12.9% 7| 13.0%
fenétre de la chambre 27| 10.4% 17 8.1% 22 8.6%|rondin 4 6.5% 3 5.6%
2 3.2% 0 0.0%
Total 260| 100.0% 210| 100.0% 255| 100.0% 62| 100.0% 54| 100.0%

Il était important de distinguer les fonds macro (indiqués en gris dans le tableau) des fonds
micro, étant donné que les locuteurs ont souvent fait référence a des fonds micro dans leurs
productions orales sans nommer les scénes macro dans lesquelles les fonds micro s’intégrent®.
En ce qui concerne les données des locuteurs de FL2, les taux des points de référence servant
d’ancrage spatial aux personnages du récit indiquent I’impact du schéma narratif sur leur
distribution. Notamment, il ressort des données que les locuteurs de FL2, bien qu’ils n’identifient
pas principalement les fonds macro dans leurs productions orales, se soucient tout de méme de
localiser les personnages des évenements les plus importants du discours. Les résultats révélent

que chacun des groupes de la cohorte de FL2 fait particulierement référence a certaines parties

% Dans I’Annexe H, nous avons fourni le lexique utilisé pour les fonds macros et micros pour les données de FL2 et
de FL1.

233



du schéma narratif sur le plan spatial : notamment la phase de complication (cf. colis);
I’épisode 3 de l1a phase de développement (cf. étang et radeau); et finalement la phase de
résolution (cf. maison [2], chambre du garcon, lit du garcon et fenétre de la chambre). Les
résultats en pourcentages pour ces fonds ne révelent pas de différences significatives entre les
groupes du point de vue développemental. En somme, les locuteurs de FL2 réussissent a faire
ressortir des images du livre le ‘nécessaire’ afin que I’interlocuteur puisse suivre le flot des

événements.

Pour ce qui est des résultats des francophones, ils ne montrent pas aussi clairement le schéma
narratif sur le plan spatial. En effet, les locuteurs font plus souvent référence a certains épisodes
de la phase de développement, a savoir la fenétre de la chambre (épisode 1); la forét, le trou du
sol et le trou de I’arbre (épisode 2); le rocher, le ruisseau (épisodes 3 et 4) et le rondin (épisode
4). Cependant, les locuteurs ne localisent pas tous les personnages en début du discours : voir
I’exemple de la grenouille (le bocal dans la phase de complication) dont la disparition provoque
une série d’aventures dans le livre. Plusieurs locuteurs négligent également de mentionner dans
la résolution/situation finale que le garcon prend une grenouille ou la grenouille, et traverse (avec

elle) le ruisseau.

Dans ce qui suit, nous présentons les résultats en ce qui a trait a la création des points de

référence en début de discours.

4.6.3.3.2. Mention des fonds en début de discours

Nous voulons savoir ici a quel niveau les locuteurs de FL2 et de FL1 sont capables d’ancrer les

personnages sur le plan spatial tout au début des récits. Comme nous venons de présenter
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précédemment dans les deux corpus, ¢’est la chambre (du garcon) qui constitue le premier fond
spatial — au moins les locuteurs de FL2 peuvent/pourraient inféerer la maison ou la chambre du
garcon (voir notre explication ci-haut). Comme le révele le Tableau 29, il y a tres peu de
locuteurs qui font mention explicite de la scéne d’introduction (maison ou chambre chez les

locuteurs de FL2 et chambre chez les francophones) des personnages dans les deux cohortes.

Nous avons relevé deux occurrences en troisieme annee (ex. : il a vu un cadeau dans son
chambre), une en 5° année (ex. : un jour quand le # un p’tit gar¢on a levé dans # il a trouvé un /
un cadeau dans son chambre), et deux occurrences en 7¢ année (ex. : Jeremy voit une boite dans
sa maison). En ce qui concerne I’ancrage spatial en début du discours, nous avons relevé une
occurrence dans le groupe A (ex. : alors il la cherche partout dans la chambre) et deux
occurrences dans le groupe B (ex. : ben [*] ¢ est un petit gar¢on. qui est dans sa chambre avec
son chien et sa grenouille). Nous n’avons pas mené ici d’analyse statistique étant donné le

nombre restreint d’occurrences des fonds en début de discours.

La Figure 14 montre la distribution des fonds pour la création de 1’ancrage spatial en début du
discours ou les pourcentages ont été calculés par rapport au nombre total des locuteurs de chaque

groupe des deux cohortes.
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Figure 14 : Distribution des fonds pour la création de I’ancrage spatial en début du

discours par les locuteurs de FL2 et de FL1

7e année _
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3e année -
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%

Les taux des mentions du fond pour la création de la scéne initiale des récits (FL2 et FL1) ne
sont pas significatifs, et sont méme négligeables dans la cohorte de FL2, sans doute du fait du
faible nombre d’occurrences. Cependant, et bien que les taux d’occurrences ne soient pas
considérables dans les données de FL1, nous pensons que les mentions des fonds en début du
discours pourraient étre encore plus considérables dans un corpus plus large pour ce groupe. (cf.

Supra:1.5.1).

En raison du nombre limité d’occurrences, nous ne pouvons pas fournir de réponse adéquate a
notre question de recherche en ce qui concerne le développement acquisitionnel pour la création
des points de référence spatiale en début du discours, du moins pas sur le plan transversal.
L’absence de la mention de la scéne initiale sur le plan spatial pourrait s’expliquer, d’une part,
par la présentation de la premiere image dans le livre. Comme nous I’avons déja mentionné, on
ne voit que les personnages de 1’histoire avec un colis. D’autre part, la situation de
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communication partagée aurait di certainement avoir un impact sur les locuteurs de FL2 en ce
qui concerne la négligence de 1’ancrage spatial au début des récits. Sur le plan comparatif, en

considérant le nombre de locuteurs dans les groupes de FL1 par rapport a celui des groupes de
FL2, la tendance pour le marquage de création des fonds en début de discours semble étre plus

nuancee, surtout au sein du groupe B.

Apres avoir analysé les données en ce qui est a trait a la référence a la scéne d’introduction des
récits, nous passons a la présentation des données pour I’introduction des fonds au long des

récits.

4.6.3.3.3. Introduction des nouveaux points de référence spatiale

Cette partie porte sur les moyens linguistiques employés pour 1’introduction de nouveaux points
de référence spatiale au long des récits oraux dans les cohortes de FL2 et de FL1. Plus
précisément, nous cherchons a savoir si les locuteurs sont capables d’introduire les nouveaux
points de référence spatiale par le biais de formes indéfinies. Il est a noter que nous avons
seulement pris en compte certains points de référence spatiale dans des corpus de FL2 et de FL1
en excluant de I’analyse les fonds suivants : maison, chambre, plancher, sol, sentier et lit du
corpus de FL2, et chambre, fenétre, dehors (devant la fenétre), terre, sol et maison du corpus de
FL1. Tous ces exemples permettent a I’interlocuteur de faire des inférences fondées sur la
référence associative (cf. I’étude de Hickmann et al., 1996 — citée par Hickmann et al., 1998), ce
qui explique ’'usage d’une forme définie lors de I’introduction de ces points de référence. En

voici quelques exemples :
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(36) (5:B10)

et la p 'tite grenouille est sauté de la fenétre

(37) (3:A02)

le gar¢on mis le p 'tit grenouille sur le plancher avec le grand grenouille
(38) (5:B01)

aprés hm le le p 'tit garcon était sur son lit

(39) (A : Noah)

la grenouille elle s enfuit par la f(e)nétre

(40) (B : Hugo)

il est dans sa chambre

Avant I’analyse des données des Tableaux 30 et 31 (cf. Annexe 1°%), considérons quelques
exemples a titre d’illustration pour I’introduction des points de référence spatiale par le biais de
formes définies et de formes indéfinies chez les locuteurs de FL2 et de FL1. Voici I’introduction
de la forét, du bateau (corpus de FL2) et celle du rocher (corpus de FL1). Nous avons

délibérément choisi ici des exemples formés de SN définis et indéfinis :

(41)  (3:A04)

*so le / p 'tit gar¢on a pense hm il doit aller pour une promenade dans la forét
(42)  (7:C01)

apres la petit garcon marche dans une forét

(43)  (3:A08)

%1 'Vu le degré des détails de la présentation de cette analyse, les tableaux ont été mis en annexe.
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le p 'tite grenouille et le tortue et le chien et le gar¢on allaient sur /un bateau / de
bois

(44) (7:C13)

quand le garcon et le chien et le tortue pas regardaient le grenouille a sauté sur le
p’tit bateau

(45) (A : Maelween)

alors le garcon tomber et regarde sur un caillou

(46) (A : Meven)

[’enfant monte sur 1(e) rocher

Les résultats qui suivent ont trait a I’introduction des nouveaux fonds. Les premieres mentions
des nouveaux points de référence ont été distribuées en fonction des structures prédicatives dans
lesquelles elles apparaissent. Nous en avons distingué quatre types, a savoir les proces de
mouvement, les proceés de localisation, les proces sans trait de spatialité et ‘autres’. Pour chacun
des proces, nous avons réparti les occurrences en fonction des moyens linguistiques employés
pour I’introduction des nouveaux fonds (INTIND pour I’introduction par une forme indéfinie et
INTDEF pour I’introduction par une forme définie). Par des procés ‘autres’, nous entendons des
structures prédicatives sans aucune mention de la référence spatiale — contrairement aux
occurrences des proces (-)SPAT qui sont accompagnés d’une structure prépositionnelle faisant

référence a ’espace (cf. les exemples dans la partie 4.6.3.2.). En voici quelques exemples :

(47)  (5:B01)

hm il y avait un p’'tit gar¢on qui av # qui a eu un cadeau

(48) (A : Noah)
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et il voit un tronc d’arbre

En premier lieu, considérons la distribution des moyens pour les premiéres mentions des

nouveaux points de référence (cf. Figure 15) :

Figure 15 : Distribution des formes indéfinies et définies pour les premieres mentions des

nouveaux points de référence spatiale par les locuteurs de FL2 et de FL1
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Nous nous sommes attendue a ce qu’il y ait une progression en ce qui a trait a I’introduction des
nouveaux points de référence spatiale par le biais de formes indéfinies. Cependant, bien que les
différences ne soient pas statistiquement significatives® parmi les groupes de FL2, il est & noter
que les taux d’usage des formes indéfinies chez les locuteurs les plus agés sont inférieurs a ceux

des deux autres groupes. Ces résultats vont a I’encontre des résultats de 1’étude de Hickmann et

92 x2=0,455, p>0,95, dI=4 dans les deux cohortes

240



al. (1998). Pour ce qui est des francophones, a notre surprise, similairement aux locuteurs de

FL2, plus de la moitié des formes utilisées pour les premiéres mentions des fonds sont des

formes définies.

Passons maintenant a la conceptualisation des proces a partir des tableaux présentés dans cette

partie pour I’introduction des points de référence spatiale. Nous avons distribué dans le

diagramme ci-dessous (cf. Figure 16) les différents proces, a savoir, les proces de mouvement,

les proces de localisation, les proces sans trait de spatialité et les proces ‘autres’.

Figure 16 : Distribution des proces pour les premieres mentions des nouveaux points de

référence spatiale par les locuteurs de FL2 et de FL1

=——MOUV LOC (-)SPAT AUTRES
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3e année 5e année 7e année Groupe A Groupe B
=——MOUV 48.2 52.8 47.5 333 28.9
LOC 4.4 5.6 7.1 4.8 5.3
(-)SPAT 16.7 11.1 15.2 57.1 63.2
AUTRES 30.7 30.6 30.3 4.8 2.6

Les locuteurs de FL2 utilisent le plus souvent des proces de mouvement afin d’introduire les

nouveaux points de référence. Ces proces occupent la seconde place chez les francophones qui
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utilisent le plus souvent des proces sans trait de spatialité — nous avons trouvé les différences
statistiquement trés significatives dans toutes les données (x?=80,805, p<0,0001, dI=12). Les
locuteurs de FL2 emploient aussi tres souvent des structures prédicatives sans aucune mention de
référence spatiale pour I’introduction du fond — ces résultats proviennent principalement des

premicres mentions d’un seul fond (colis), comme nous I’avons déja expliqué auparavant.

Considérons maintenant la distribution des formes indéfinies et définies en fonction des
difféerents types de proces afin de voir si la conceptualisation des proces a un impact sur le choix
des formes (définies vs. indéfinies) utilisées pour I’introduction des points de référence spatiale
chez les locuteurs. Nous avons distribué les données dans un tableau Excel (cf. Tableau 32) afin

de voir s’il existe une forte interaction entre proces et formes pour 1’ancrage spatial.

Tableau 32 : Distribution des formes indéfinies et définies en fonction des proces pour les
premieres mentions des nouveaux points de référence spatiale par les locuteurs de FL2 et
de FL1

3e année 5e année Te année Groupe A Groupe B
Total 55 100% 57 100% 47 100% 14 100% 11 100%
INTIND 13| 23.60% 16 28% 11 23.40% 5/ 35.70% 6 54.50%
INTDEF 42 76.40% 41 2% 36 76.60% 9 64.30% 5 45.50%
Total 5 100% 6 100% 7 100% 2 100% 2 100%
INTIND 4 80% 0 0% 0 0% 1 50% 1 50%
INTDEF 1 20% 6 100% 7 100% 1 50% 1 50%
Total 19 100% 12 100% 15 100% 24 100% 24 100%
INTIND 4 21% 4  33.3% 5 33.3% 100 41.7% 100 41.7%
INTDEF 15 79% 8 66.7% 10 66.7% 14 58.3% 14 58.3%
Total 35 100% 33 100% 30 100% 2 100% 1 100%
INTIND 33 94.3% 32 97% 30 100% 2 100% 1 100%
INTDEF 2 5.7% 1 3% 0 0% 0 0% 0 0%
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Les données révelent en considerant les résultats des deux cohortes que les nouveaux fonds sont
conceptualisés le plus souvent par des proces de mouvement (46%), suivis des proces AUTRES
(25,2%), puis des proces non-spatialité (23,4%) et finalement des proces de localisation (5,4%).
De plus, en prenant en considération les données des 5 groupes, les formes indéfinies sont
employeées presque exclusivement par des proces AUTRES (97%), tandis que les nouveaux
fonds sont majoritairement précédés de formes définies avec les proces de mouvement (72%), les
proces de localisation (72,7%) et les proces non-spatialité (64,9%). L’analyse statistique indique
qu’il y a forte corrélation entre les types de proces et les formes utilisées pour introduire les

fonds servant d’ancrage spatial (x?=138,35, p<0,0001, dI=3).

En outre, on remarque que, dans les données de FL2, colis — la place ou la petite grenouille est
localisée au début de I’histoire — est le premier fond mentionné pour la plupart des locuteurs. En
effet, c’est principalement le seul fond qui soit introduit dans des procés ‘autres’, structures
prédicatives sans aucune référence spatiale (cf. les exemples 47 et 48). En ce qui concerne les
autres types de proces, les locuteurs de la 5° et de la 7° année n’utilisent pas du tout des formes
indéfinies avec des proces de localisation, contrairement a ceux de la 3° année. De plus, les
résultats révelent que la conceptualisation des procés de mouvement est prédominante avec les

formes indéfinies, particulierement chez les locuteurs les plus agés de la cohorte de FL1.
4.7. Synthese et discussion des résultats

Somme toute, I’analyse de la conception des proceés dans les récits des locuteurs de FL2 et de

FL1 a permis de préciser les points suivants.
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En considérant les facteurs cognitifs, communicatifs et linguistiques influant sur le
développement discursif des enfants, les résultats sur 1’'usage des verbes nucléaires n’a pas révélé
de divergences significatives. Notamment, les verbes nucléaires sont utilisés abondamment, avec
leurs taux d’usage diminuant petit a petit au fur et a mesure que 1’age des locuteurs augmente
dans les cohortes de FL2 et de FL1. On peut expliquer ces résultats par le fait que 1’acquisition et
I’apprentissage des verbes requiérent une charge cognitive importante; ainsi, les verbes de base
et surtout les verbes nucléaires sont récupérables plus facilement par les enfants et par les
apprenants (cf. Supra : 4.2). Donc, bien que les locuteurs francophones de notre étude aient acces
plus aisément a des unités lexicales plus spécifiques dans leur L1, ils continuent d’utiliser des

verbes de haute fréquence lors de la production du discours.

Au niveau de la granularité sémigue, nous avons constaté une progression sur le plan transversal
en ce qui a trait a I’influence des facteurs cognitifs, communicatifs et linguistiques dans la
production du discours. Les apprenants de la 7¢ année sont ceux qui arrivent a utiliser des formes
plus nuancées dans la désignation des proces, surtout dans les domaines de ’action et de
I’émotion. De plus, ce groupe surpasse considérablement les autres groupes (FL2 et FL1) dans
I’expression de 1’événement émotionnel, les locuteurs étant capables de le configurer par des
moyens ayant la portée la plus importante de la prédication (ex. : constructions transitives). En
outre, les locuteurs de la 7° année utilisent aussi une plus grande variété d’adjectifs pour les
attributs dans les constructions copulatives. Ces résultats suggerent que c’est le groupe qui
choisit les formes linguistiques en considérant la situation de communication et la perspective de
I’interlocuteur. Les locuteurs de ce groupe sont capables de s’éloigner de 1’'usage généralisé des
proces et celui des adjectifs afin d’exprimer des événements. Nos données ont aussi révélé des

usages idiosyncrasiques (dans I’expression du mouvement et de 1’action) chez les locuteurs de
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FL2, ce qui montre les liens flexibles entre la conceptualisation et la formulation de
I’information. Ces usages semblent étre influencés par le contact de ces locuteurs avec 1’anglais
(étant la langue dominante chez eux). Sur le plan comparatif, les proces de mouvement sont les
seuls proces ou 1’expression de 1’événement se fait avec un grain plus fin au sein de chaque

groupe de FL1 par rapport aux groupes équivalents des locuteurs de FL2.

Pour ce qui est de la conceptualisation des proceés de la référence spatiale, nous n’avons pas
constaté de divergences importantes, en ce qui concerne les facteurs cognitifs, communicatifs et
linguistiques influant sur la production narrative, parmi les trois niveaux de la cohorte de FL2.
Premierement, les locuteurs de FL2 conceptualisent les proces profilant le mouvement
sensiblement au méme niveau, avec 1’usage prédominant des procés de direction.
Deuxiémement, nous avons observé la méme tendance en ce qui concerne la distribution des
points de référence spatiale inanimés en fonction des proces : augmentation tres Iégere de la 3° a
la 7¢ année, avec I’'usage abondant des proceés de mouvement. Bien qu’il n’y ait pas de
développement considérable parmi les niveaux de la FL2, les apprenants obéissent aux
contraintes de la référence spatiale dans leurs récits — les francophones ayant des taux inférieurs
de moyens pour 1’ancrage spatial par rapport aux apprenants d’immersion. Nous pensons que,
d’une part, la distribution des fonds inanimés pourrait étre expliqués par la situation de
communication chez nos locuteurs de FL2. De I’autre, 1’expression du mouvement est
influencée, selon nous, par les traits typologiques de ’anglais, vu que les locuteurs de FL2 a
chaque niveau sont exposes au style narratif dans cette langue (voir en plus de détails

I’explication dans le prochain chapitre).
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Pour ce qui est de I’introduction des nouveaux points de référence spatiale, nous n’avons pas
constaté non plus de divergences significatives en ce qui concerne les implications des facteurs
cognitifs, communicatifs et linguistiques dans la production discursive. En premier lieu, les taux
d’usage des formes indéfinies s’averent quasi les mémes dans les groupes des deux cohortes,
avec la 3° année ayant les taux les plus élevés parmi les locuteurs de FL2. En deuxieme lieu, les
locuteurs de FL2 utilisent le plus souvent des proceés de mouvement afin d’introduire les
nouveaux points de référence spatiale. En troisieme lieu, notre analyse a révélé une forte
corrélation entre les types de proces et les formes utilisées pour 1’introduction de nouveaux
fonds : les procés AUTRES étant précédés majoritairement de formes indéfinies, tandis que les
proces de mouvement, de localisation et de non-spatialité sont précédes le plus souvent de

formes définies.

Ces résultats nous aménent a la méme conclusion qu’a la fin du chapitre précédent, notamment,
les locuteurs de FL2 conceptualisent leurs discours en tenant compte de la situation de
communication. De plus, ces locuteurs sont aussi conscients du besoin d’ancrer le discours dans

I’espace.
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Chapitre 5 : Synthese et discussion

« En situation scolaire, le partenaire
social principal de |’apprenant est [’enseignant.
Son intervention se manifeste dans l’interlocution
par l'input de ses propres énoncés ou des supports
textuels qu’il présente et par le feedback qu’il
fournit en réponse aux énoncés de I’apprenant. »%
- Griggs, Carol et Bange

5.1. Conclusion générale

Le but principal de cette étude a été d’analyser, dans la perspective de la production narrative, les
compétences lexicale et grammaticale des apprenants ontariens issus de programmes
d’immersion précoce en 3°, 5° et 7° année. Notamment, il s’agissait d’analyser la référence aux
personnages et aux événements dans des récits oraux afin de faire apparaitre les traits
d’acquisition développementaux parmi les groupes analysés. Pour cette analyse, nous avons
comparé les données des locuteurs de FL2 a celles d’un groupe de contrdle provenant de

locuteurs de FL1.

A partir de 1’étude de récits oraux provenant des trois niveaux des locuteurs de FL2, ainsi que de
la comparaison systématique avec les donnees des locuteurs de FL1, nous avons pu dégager les

traits suivants au niveau de la référence aux personnages et de la référence aux événements.

% P. Griggs, R. Carol et P. Bange (2002 : 24)
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Au niveau de la référence aux personnages, pour ce qui est du mouvement référentiel au plan
local, ¢’est-a-dire au niveau micro-sémantique du discours, les résultats ont révélé que les
apprenants d’immersion (de la 3° a la 7° année) sont a peu pres au méme niveau en ce qui
concerne I’introduction, le maintien et la réintroduction des référents, en tenant compte des
differents facteurs mis en jeu lors de la production du discours (cognitifs, linguistiques et

communicatifs).

En premier lieu, concernant les facteurs cognitifs, les locuteurs des trois groupes répondent
similairement aux contraintes narratives, notamment a la contrainte de la représentation
référentielle au niveau de la microstructure et aussi a la contrainte de la structure topic/focus au
niveau de la macrostructure, sans qu’il y ait de progression linéaire de la 3° a la 7° année. Les
formes linguistiques sont sélectionnées par les locuteurs de ces groupes en fonction de certaines
variables : statut principal/secondaire (introduction des référents); statut actif/passif
(introduction, maintien et réintroduction des référents); et le statut humain/non humain
(réintroduction des référents). En deuxieme lieu, pour ce qui est des facteurs linguistiques, les
formes remplissent les mémes fonctions chez les locuteurs de trois niveaux (introduction et
réintroduction des référents), avec un plus grand répertoire de formes chez les locuteurs les plus
agés pour le maintien des référents. En troisiéme lieu, si 1’on considere les facteurs
communicatifs, les locuteurs des trois groupes montrent les mémes tendances (maintien et
réintroduction des référents) a sélectionner les formes linguistiques en fonction de la situation de
communication dans leurs productions orales. Les locuteurs les plus agés se montrent les plus
conscients de cette situation (connaissance partagée du récit entre locuteur et chercheur) en
sélectionnant des formes en topic au niveau de la micro-planification pour I’introduction des

référents.
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En somme, bien que nous n’ayons pas observé de progression linéaire avec 1’age, les locuteurs
de FL2 répondent aux contraintes narratives, notamment a la contrainte de la représentation
référentielle au niveau de la microstructure et aussi a la contrainte de la structure topic/focus au

niveau de la macrostructure, avec des résultats similaires a ceux des locuteurs natifs.

Quant a la référence aux éveénements, en tenant compte des facteurs communicatifs, cognitifs et
linguistiques, les locuteurs de FL2 utilisent abondamment des verbes nucléaires dans leurs récits,
verbes plus facilement récupérables sur le plan cognitif — ce qui explique également leurs taux
d’usage éleves chez les francophones dans nos données. De plus, sur le plan de la granularité
sémique, les apprenants de la 7¢ année se démarquent des autres groupes (y compris des
francophones). Tenant compte des facteurs influant sur la production narrative, ces apprenants
arrivent a utiliser des formes ayant un grain plus fin dans la désignation des proces de 1’action et
de I’émotion; ils sont aussi capables de configurer I’événement émotionnel par des formes ayant
la portée la plus importante de la prédication (ex. : constructions transitives, cf. Supra : 4.6.2.3.);
et ils ont un répertoire plus large d’adjectifs pour les attributs dans les constructions copulatives.
Enfin, les apprenants d’immersion conceptualisent les proces profilant le mouvement presque au
méme niveau sans progression (significative) de la 3° a la 7° année en obéissant aux contraintes
de la référence aux proces et a la localisation. Ainsi les proces de mouvement — exprimant le
changement de direction — sont abondamment utilisés dans leurs productions, et c’est aussi le
type de proces qui apparait le plus souvent avec les mentions explicites des fonds inanimés dans
les récits. Ce marquage de référence spatiale est d’ailleurs plus important chez les locuteurs de
FL2 que chez les francophones. De plus, les taux d’usage des formes indéfinies pour
I’introduction des nouveaux fonds s’avérent quasi identiques (un peu plus de formes définies que

de formes indéfinies) a travers les groupes des deux cohortes.
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Les locuteurs de FL2 montrent donc des tendances trés similaires dans la facon dont ils
produisent leurs discours pour ce qui est de la conceptualisation des événements et de 1’espace en
dépit des différences d’age : ils choisissent des formes linguistiques similaires afin d’obéir aux
contraintes discursives dans le temps et I’espace. Ainsi, d’un co6té, leurs choix des proces de
mouvement pour marguer les nouveaux fonds au fil de leurs récits indiquent qu’ils sont
conscients de la structure interne du récit — les proces de mouvement répondant a la Quaestio.
D’autre part, ils sont aussi conscients de la nécessité d’ancrer les événements dans 1’espace. Or,
la prédominance de 1’usage des proces de mouvement dynamique est une caractéristique des
récits dans les langues a satellites comme 1’anglais, contrairement aux récits en francais qui sont
plus élaborés du point de vue de la description de la localisation (cf. Supra : 4.4.4.). Ceci nous
amene a conclure que les résultats des apprenants d’immersion semblent étre influencés par
I’anglais et ses caractéristiques typologiques au niveau de la macrostructure en ce qui concerne la
conceptualisation et la production discursive. L ’influence de 1’anglais semble aussi pénétrer dans
leurs récits au niveau de la microstructure. En effet, les apprenants utilisent des satellites pour

exprimer la trajectoire du mouvement en frangais similairement a 1’anglais (cf. Supra : 4.6.2.).

Similairement aux résultats de la référence aux personnages, 1’analyse des données concernant
les proces de la référence spatiale, révéle que la situation de communication a une incidence sur
le choix des moyens linguistiques, et ce au méme degré aux trois niveaux de la cohorte de FL2.
Notamment, le fait que les locuteurs de FL2 n’identifient pas souvent la localisation des
personnages en début du discours, ainsi que 1’'usage abondant des formes définies pour
I’introduction des nouveaux points de référence spatiale suggerent que les apprenants
d’immersion planifient leurs récits en tenant compte de la situation de communication dans

laquelle I’énonciation du discours a lieu. En d’autres termes, on peut établir un fort lien entre la
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situation de communication et le processus de planification du discours en ce qui concerne les
choix de moyens de référenciation chez les locuteurs de FL2 du corpus. Pour ce qui est des
locuteurs de FL1 de notre étude, il est impossible d’établir un tel lien, en 1’absence d’information

sur la situation d’énonciation de leurs textes oraux.

Somme toute, cette étude a permis de relever certains traits acquisitionnels dans la maitrise de la
référence aux personnages et aux événements aupres d’apprenants d’immersion en Ontario. |l
ressort des résultats que ces apprenants répondent bien aux contraintes discursives imposées par
la Quaestio, similairement aux francophones de notre étude. lls tiennent compte, quel que soit
leur age, des exigences de la tache orale, des besoins de I’interlocuteur, et réussissent a construire
un récit cohérent. Le développement des compétences narratives avec 1’age ne devient évident
que dans le domaine de la granularité sémique (proces de I’action et de I’émotion) chez les

apprenants les plus agés de la cohorte de FL2.

Dans la partie qui suit, considérons quelques implications didactiques a la lumiére des résultats
décrits ci-dessus dont les enseignants en classe d’immersion pourraient bénéficier pour que leurs

apprenants maitrisent bien le domaine du discours.

5.2. Implications didactiques

Dans une perspective didactique, nous proposons une approche basée sur I’enseignement
explicite qui a pour objectif d’identifier des stratégies efficaces favorisant I’apprentissage des
apprenants en salle de classe de FL2. Notamment, I’enseignant en classe d’immersion a un triple
rble. Premiérement, il a besoin de consolider des régles grammaticales afin que les apprenants

maitrisent bien un aspect donne (ex. : I’'usage des moyens linguistiques pour I’introduction et le
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maintien des personnages dans un récit). Deuxiéemement, I’enseignant doit aussi sensibiliser les
apprenants a la similarité des moyens utilisés en anglais et en francais pour conceptualiser la
référence aux personnages. Dans ces deux langues, la nouvelle information et I’ancienne
information (cf. Chapitre 3) sont conceptualisées par les mémes formes, a savoir 1’utilisation de
I’article indéfini pour I’introduction et 1’article défini pour le maintien des référents dans un
texte. Un locuteur de L2, en évaluant le but et la situation de la communication (ex. en contexte
scolaire, a savoir mener un récit en L2 tout en respectant les regles concernant la référenciation
des personnages), va sélectionner les moyens linguistiques appropriés dans sa L2. Faute de ces
connaissances, il va recourir a ses connaissances linguistiques en L1 (similairement a la maniére
dont se fait I’acces au lexique lors de 1’¢laboration du message). Cependant, il n’en va pas de
méme pour I’expression de I’émotion ou il n’y a pas toujours de correspondance conceptuelle
entre deux langues (Wierzbicka, 2011). La sensibilisation des apprenants a la différence des
moyens utilisés en anglais et en francais pour conceptualiser cette expression s’avere donc
importante. Troisiemement, I’enseignant a aussi besoin de fournir des situations diverses sur le
plan sémantique (Singleton®, 1994; Verhallen et Schoonen, 1993) afin que les apprenants de L2
puissent attribuer & des mots des sens plus variés. Au tout debut de I’acquisition et de
I’apprentissage du FL2 en immersion précoce (en 1°® année pour la plupart des éléves), les
associations sémantiques se font (la plupart du temps) en anglais, faute de lexique en L2. Mais
plus tard, avec le développement du lexique en L2, ces associations sont de plus en plus

effectuées en L2 avec la consolidation des connaissances langagiéres. En effet, selon Cohen et

% Dans I’étude de Singleton, les résultats des C-tests et des tests d’association verbale ont indiqué que la sémantique
gouverne la maniére dont les apprenants traitent le lexique en L2.
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Aphek (1981, cité par Harley, 1995 : 18-19), faire des associations au sein de la L2 et entre L1 et
L2 promeut la compréhension et 1I’apprentissage des mots en L2, et les associations interlangues
sont particuliérement utiles lorsque la L1 et la L2 sont des langues apparentées, comme 1’anglais
et le francais (Tréville, 1993, Ibid. sur les relations morphologiques entre des mots apparentés en
anglais L1 et francais L2). Faire des exercices ciblés sur des associations est d’autant plus
important que, comme le dit Harley (1992), les locuteurs d’immersion (précoce et tradive dans
I’étude en question) présument des équivalences exactes entre la signification des mots en L1 et

L2.

En guise de récapitulation, en suivant 1’approche de 1’enseignement explicite en salle de classe
d’immersion précoce, les apprenants bénéficieraient des pratiques suivantes, a 1’oral et a 1’écrit,

pour ce qui est de ’apprentissage du lexique et de la création des textes narratifs :

— apprentissage explicite du sens des mots dans différents contextes et situations

— apprentissage explicite des mots de la méme famille

—analyse du sens des mots a travers la lecture des textes

— apprentissage explicite des collocations et des expressions idiomatiques a partir des

textes authentiques

— apprentissage explicite des mots de liaison relatifs au domaine discursif a travers la

lecture des textes

— apprentissage explicite des moyens linguistiques (des articles indéfinis et définis) pour

la référence aux personnages/objets dans un récit
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— apprentissage explicite du schéma narratif au sein du récit

— analyse de textes narratifs

Cette approche pourrait a la fois faciliter et approfondir I’acquisition et I’apprentissage des mots

en L2, ainsi que 1’'usage des outils nécessaires pour créer des récits.

5.3. Perspectives et limites de la recherche

Dans la perspective de cette étude, il serait intéressant de comparer les productions orales
d’apprenants de FL2 a des apprenants d’immersion de mémes niveaux en Ontario ou les
enregistrements des données ont lieu dans une situation de connaissance non partagée. Ceci
permettrait alors de faire apparaitre les implications de ce facteur sur I’usage des formes sur le
plan de la référenciation, et de mieux saisir les divergences acquisitionnelles entre les différents
niveaux des programmes d’immersion. De plus, de futures analyses de nos productions (FL2),
suivant les cadres d’analyse du réseau européen d’acquisition des langues secondes®, nous
permettront d’envisager des domaines, comme 1’expression du temps, un autre domaine
fondamental de la référence, afin de voir comment des événements sont ordonnés sur le plan
temporel. De plus, dans une perspective typologique, une étude translinguistique (comparaison
entre langue source (anglais L1) et langue cible (FL2) pourrait mettre au jour I’influence des

facteurs typologiques sur le processus de 1’acquisition, par exemple dans les domaines du temps

% Ce réseau réunit des chercheurs dont les études se focalisent sur 1’acquisition des L2, se caractérisant par une
diversification des approches théoriques et méthodologiques. Le réseau a aussi pour but de développer I’interface
acquisition/didactique. Dans le cadre de ce réseau, nous pourrons citer, entre autres, 1’étude d’Annie-Claude
Demagny (2013, 2015) sur les interrelations du temps et de 1’espace dans des discours en anglais et frangais, et celle
de Paprocka-Piotrowska (2015) sur la parataxe et I’hypotaxe dans 1’acquisition FL2 — cf. ’article de Watorek et
Wauquier-Gravelines (2016) pour plus de détails au sujet des approches et des méthodes en acquisition des L2.
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et de I’espace. Ce type de recherche semble étre d’autant plus important sachant que la langue

primaire de socialisation de nos locuteurs (cf. Tableau 3, Annexe B) est I’anglais.

Notre analyse a rapporté des données enrichissantes sur la capacité des locuteurs de FL2 a gérer
le mouvement référentiel, ainsi qu’a exprimer la référence aux événements dans des récits oraux,
malgré certaines limites. En premier lieu, il faut mentionner les limites de la signification
statistique des données lorsque les totaux sont inférieurs a 50 — a ce titre on pourrait mentionner
par exemple les résultats pour I’introduction de tous les personnages du récit. En deuxieme lieu,
les études mentionnées a titre de comparaison ne sont pas tout a fait équivalentes a la nétre, soit
qu’elles analysent une L1 (Bamberg, 1985; Karmiloff-Smith, 1981, 1985 — cités par Verhoeven
et Stromqvist, 2001; Bamberg, 1987; Hickmann, 2003, 2004; Hickmann et al., 1998; Jisa, 2004;
Kail et Hickmann, 1992; Lenart et Perdu, 2004; et Wigglesworth, 1990), soit qu’elles étudient
une L2 d’une population adulte (Anderson, 1996 — cité par Bartning, 1997), soit aupres de
groupes d’ages variés avec un nombre tres limité de participants (Lenart et Perdue, 2004), ou
aupres de groupes d’un nombre limité de locuteurs (Noyau et Paprocka, 2000; Paprocka-
Piotrowska, 1998). Donc, la portée de la comparaison de nos résultats avec ceux des études
mentionnées ci-dessus, est limitée du fait des différences indiquées. En troisieme lieu, il ne faut
pas oublier les limites en ce qui a trait a la comparaison systématique des données de FL2 a
celles provenant des locuteurs de FL1 pour lesquelles la situation de communication lors de

I’enregistrement de leurs données n’est pas clairement connue.
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Annexe A : Langues maternelles des parents des locuteurs de FL2

Tableau 2 : La distribution des langues maternelles des parents des locuteurs de FL2

3¢ année

5¢ année

7¢ année

mere

pére

mere

pére

meére

pére

Anglais

13

3

Chinois

12

Ourdou

1

| Ww|

Hindi

Tamil

Arabe

Cingalais

Créole
jamaicain

S IIENIEYENIEY

Espagnol

Goudjrati

Grec

Japonais

Persan

A R

JHEN

Farsi

Vietnamien

Tagalog

P

Japonais

Panjabi

Roumain

A NI R

Coréen

Russe

Allemand

Francais

Italien

Iranien

Maldivien

RlRlRRR NN

Ukrainien

Rl RRrRN N

Hébreu

Anglais/italien

B

Anglais/arabe

Non renseigne
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Tableau 3 : L’usage de I’anglais des locuteurs de FL2 a la maison.

Annexe B : Usage de langues chez les locuteurs de FL2

méme fréquence

3% année 5% année 7¢ année
L’anglais utilisé comme
langue dominante 10 18 13
L’anglais est utilisé
exclusivement 13 S S
L’anglais utilis¢ comme
deuxiéme langue 10 8 7
L’anglais n’est pas
utilisé du tout - - 1
L’anglais et une autre
langue sont parlés a la 2 1 2

Tableau 4 : Répartition des locuteurs de FL2 en fonction du taux d’usage de langue de

préférence pour la lecture et I’écriture

3°année 5¢année 7° année
lecture écriture lecture écriture lecture écriture
anglais 14 12 28 20 27 16
frangais 17 21 3 11 - 5
anglais/francais 4 2 1 1 1 7
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Annexe C : Conventions de transcription® des données de FL2

LA

+ (ils+ ont rapporté)
- (était- allé)

* (*deer)

X; XX; XXX
XXXX

(1)

(...

(RIRE)

: (chizen)

#

“(ptit)

nEd de abeilles
BEAUCcoup
(cloche)
[entrappé]

il(s) ’appelle(nt)

pause courte, moyenne, longue

marque de fin d’un macrosyntagme
consonne finale muette prononcée ou liaison
absence de liaison

marque un mot n’appartenant pas au vocabulaire frangais ou
anglicisme

syllabe, suite de syllabes incompréhensibles

phrase incompréhensible

interruption de I’intervieweur

interruption, question de 1’éléve (en minuscule entre parenthéses)
bruit non-verbal (en majuscules entre parenthéses)
allongement de voyelle

interruption ou reconstruction

marque I’absence de voyelle

les majuscules marguent une prononciation déviante

les majuscules marquent une syllabe accentuée
enregistrement interrompu par des annonces ou la cloche)
mots frangais déviants

alternances orthographiques

% |_a majorité des conventions linguistiques a été empruntée a Kirchmeyer (2002).
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3.

4.

Annexe D: Description schématique des images (corpus de FL2)

Mercer & Marianna Mayer: One frog too many (1975)

Un garcon, en compagnie d’un chien et d’une grenouille, regarde une note sur un colis
surmont¢ d’un joli nceud. C’est un colis pour lui. Le chien regarde aussi la note, pendant

que la grenouille regarde le garcon avec un sourire. 1l y a une tortue derriere le colis.

2. Le garcon ouvre le colis. Bras ouverts, il tient le couvercle de la boite dans sa main. Il
a I’air trés content. Pendant ce temps, le chien plonge un peu la téte dans la boite et
sourit. La grenouille est montée sur la téte du chien. Elle a Iair tres, trés mécontente. La
tortue, impatiente, se dresse sur ses pattes de derriere pour atteindre le bord de la boite.

Elle ne peut toujours pas voir ce qui se cache dedans.

Le garcon, stupéfait, se penche vers I’intérieur de la boite, et serre une petite grenouille
dans la main. Elle se tient sur ses pattes au bord de la boite pendant que le chien la
leche, les yeux fermés. La tortue est a coté du chien et sourit a la petite grenouille.

L’autre grenouille se trouve un peu eloignée de la boite. Elle n’a pas ’air content.

Le garcon se penche pour poser la petite grenouille souriante par terre prés de la grande
grenouille. Celle-ci regarde la petite grenouille d’un ceil mécontent. Le chien et la tortue
se trouvent a c6té de la grande grenouille, la tortue étant devant le chien. lls regardent la

petite grenouille d’un air gentil.

Le garcon, debout et mains croisées, regarde sa famille agrandie avec satisfaction. A

coté de lui, il y a la petite grenouille, assise sur ses pattes de derriere écartées. Elle
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regarde la grande grenouille d’un air incertain. Celle-ci a I’air de préparer quelque
chose...Le chien et la tortue, qui est toujours devant le chien, semblent trés calmes avec

les yeux mi-ouverts.

Les personnages se trouvent dans le méme ordre que sur I’image précédente. Le garcon
regarde les deux grenouilles. 1l est stupéfait. Il ne peut pas en croire ses yeux. La grande
grenouille, d’un air satisfait, serre I’'une des pattes de derriere de la petite grenouille
dans sa bouche. Cette derniere est couchée maintenant par terre, et semble avoir mal. Le
chien est dressé sur ses pattes et regarde la scéne d’un air étonné. La tortue fait de

méme.

Le garcon, I’index gauche pointé en avant, gronde la grande grenouille qui tourne le dos
aux autres personnages. Elle regarde en arriere du coin de I’ceil d’un air fiché. La petite
grenouille se trouve dans la main droite du garcon. Elle parait inquiete. Le chien, a
gauche du garcon, grogne. La tortue, a droite du garcon, regarde la grande grenouille

d’un ceil mécontent.

Le garcon se promene dans une forét. Il porte un chapeau en papier sur sa téte, et il leve
une épée en bois de la main droite. Il s’approche d’un étang. Derriére lui, le chien se

promene avec fierté. Il a les yeux fermés. Puis, la tortue s’avance derriére le gargon et le
chien. Elle a I’air fatiguée. Sur son dos sont assises la grande et la petite grenouilles. La
grande grenouille se retourne en regardant la petite grenouille d’un ceil mécontent. Ceci

ne semble pas déranger la petite grenouille qui sourit.

275



10.

11.

La tortue continue de marcher calmement pendant que la grande grenouille, d’un air
rusé, donne un coup de pied a la petite grenouille. Celle-ci tombe, téte la premiére et

pattes écartées, du dos de la tortue.

La tortue s’arréte et se retourne en regardant d’un ceil dégu la grande grenouille sur son
dos. Le garcon est devant la tortue. Faché, il tend I’index droit en direction de la grande
grenouille. Il a la main gauche posée sur sa hanche. Le chien a I’air faché, lui aussi. La

petite grenouille, assise par terre, pousse un soupir.

Le garcon, avec un pied toujours a terre I’autre sur un tronc d’un radeau, monte sur le
ponton dans 1’étang. II tient un long baton de la main gauche et tend 1’index droit en
direction de la grande grenouille. Celle-ci est assise par terre, un peu éloignée du bord
de I’étang. Elle parait triste. Depuis le radeau, le chien et la tortue regardent tous deux la
grande grenouille d’un ceil mécontent. La petite grenouille est aussi a bord du radeau et
regarde la grande grenouille. L’épée du garcon est plantée dans le sol au bord de

I’étang.

Les amis embarquent. Le garcon a 1’avant du radeau se met la main gauche sur le front
en essayant de bloquer le soleil. 1l tient le baton de la main droite et regarde devant lui.
Le chien, les yeux fermés a coté de lui, semble jouir du voyage. La tortue se repose
tranquillement derric¢re le garcon. La petite grenouille se trouve a I’arriere du bateau et,
contrariée, léve les yeux vers la grande grenouille qui, avec un grand saut, se projette en

I’air au-dessus de la téte de la petite grenouille.
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12.

13.

14.

15.

16.

Le voyage continue dans 1’étang. Les personnages apparaissent dans le méme ordre que
dans I’image précédente, sauf la grande grenouille qui, aprés avoir atterri sur le radeau,
se trouve assise maintenant entre la petite grenouille et la tortue. Fachée, elle regarde la
petite grenouille. Pendant ce temps-1a, la tortue se repose toujours. Le garcon, le baton
toujours dans la main droite, tend le bras devant lui. Il a les yeux fermés. Le chien, tirant

la langue, regarde avec enthousiasme dans la méme direction que son maitre.

Toujours sur I’étang, on ne voit que la moiti¢ du radeau. La tortue s’est réveillée, et
regarde la grande grenouille qui, d’un air espicgle, dresse une de ses pattes en 1’air. La

petite grenouille, les yeux remplis de peur, saute en ’air.

On ne voit maintenant que I’arriére de I’embarcation. La tortue et la grande grenouille
regardent les éclaboussures dans 1’eau. La tortue a I’air angoissée, mais la grande

grenouille, tirant la langue, reste insouciante.

On voit tout le radeau maintenant. La grande grenouille regarde avec un sourire dans la
direction ou la petite grenouille est tombée dans 1’eau. La tortue, angoissée, se dresse

sur ses pattes de derriére et pose sa patte droite sur la jambe du garcon. Celui-ci, tenant
toujours le baton de la main droite et le bord de son chapeau de la main gauche, regarde

du coin de ’ceil. Le chien regarde lui aussi du coin de I’ceil. 1l a I’air triste.

Finalement, le gargon se retourne d’un air stupéfait. Il a 1aché son baton. Le chien se
dresse sur le dos de la tortue et il hurle. La tortue, furibonde, dévisage la grande

grenouille. Celle-ci, tout a fait abasourdie, regarde la tortue dans les yeux.
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17.

18.

19.

On voit maintenant le bord de 1’étang, 1’étang, et des roseaux avec un arbre en arriere-
plan. Tout le monde est en train de chercher la petite grenouille. Le garcon se tient
debout dans I’eau qui lui monte jusqu’aux genoux. Il souléve une feuille de nénuphar de
la main gauche et fait comme s’il appelait la petite grenouille. Le chien, la téte
immergée dans 1’eau devant les roseaux, essaie aussi de retrouver la petite grenouille.
La tortue, sortant de 1’é¢tang, regarde a 1’intérieur d’un tronc d’arbre situé tout prés de
I’eau. La grande grenouille, grimpée sur une branche tombée par terre, regarde de
’autre c6té de la branche. On voit aussi une libellule qui vole, et une araignée dans sa
toile sur un arbre qui semble mort. Le radeau flotte devant les roseaux, et le baton sort
de I’eau a c6té du radeau. On voit la petite grenouille se cacher sous une plante avec un

gros sourire sur son visage.

On est toujours dans la forét. Le garcon quitte 1’étang en pleurant. Il s’essuie le visage
de la main droite, et il tient son épée dans 1’autre main. La tortue le suit, puis le chien.
Ce dernier retourne la téte et regarde en grognant la grande grenouille qui est assise sur
le sentier et regarde en direction de ses amis. On voit la petite grenouille se cacher sous

des feuilles a c6té du chemin. Elle regarde ses compagnons avec un gros sourire.

Les quatre amis sont dans la chambre du garcon. Celui-ci est couché en travers de son
lit sur le ventre, la téte appuyée sur les avant-bras. A c6té du lit, prés de la fenétre, le
chien se dresse sur ses pattes de derriére et lui leche le visage pour le soulager. La tortue
est devant le lit, cachée sous sa carapace. On ne voit que son regard posé sur la grande
grenouille. Celle-ci, d’un air triste, est perchée aussi devant le lit un peu plus loin de la

tortue. Le chapeau en papier est posé sur 1un des coins du lit.
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20.

21.

22.

24.

Le garcon léve la téte pendant que le chien tourne la téte, tous deux ont les yeux tournés
vers la fenétre. La tortue, sortant la téte et les pattes de devant de sa carapace, et la
grande grenouille regardent aussi, curieux, dans la direction de la fenétre ouverte. Le

chapeau en papier se trouve toujours sur 1’un des coins du lit.

Quelle surprise! La petite grenouille saute par la fenétre. Le garcon la regarde de son lit
avec étonnement. Le chien la regarde aussi et il saute de joie. La tortue sort encore plus
sa téte de sa carapace et regarde, elle aussi, la petite grenouille. La grande grenouille,
ahurie, regarde aussi la petite. Le chapeau en papier se trouve toujours sur 1’un des coins

du lit.

La petite grenouille atterrit, pattes écartées, sur la téte de la grande grenouille avec un
gros sourire. Cette derniere ploie un peu sous le poids de la petite grenouille. La tortue
est trés excitée. On voit la téte du chien sortir de derriere le coin du lit devant la fenétre.
Il sourit. Le garcon, couché dans son lit sur le ventre les jambes croisées, regarde d’un
air stupéfait les deux grenouilles. Le chapeau en papier se trouve toujours sur 1’un des

coins du lit.

Le gargon s’assoit sur son lit avec son chapeau sur la téte. Il a I’air content en
regardant les deux nouvelles amies. Le chien, tirant la langue, a droite du garcon sur le
lit, les regarde aussi. La petite grenouille se frotte contre la grande grenouille qui la
regarde avec de la tendresse dans les yeux. La tortue se dressant sur ses pattes de

derriere parait aussi réjouie.
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Annexe E: Description schematique des images (corpus de FL1)

Mercer Mayer: Frog, where are you? (1969)

C’est le soir. On voit la nouvelle lune par la fenétre, entr’ouverte. La chambre a coucher
du petit garcon est éclairée par une lampe suspendue au-dessus de son lit. Les vétements
du petit garcon sont par terre. En pyjama, sur un tabouret, il regarde avec un grand
sourire, la grenouille, posée par terre dans un bocal. Le chien se dresse sur les pattes de

derriere, pour regarder dans le bocal.

La lumiere est éteinte. Le petit garcon et le chien sont endormis. La grenouille, avec un

sourire, sort du bocal.

Le lendemain matin, le petit garcon, 1’air perturbé, se penche vers le bout de son lit, et

contemple le bocal vide. Le chien regarde par-dessus 1’épaule du petit gar¢on.

Le pyjama est jeté sur le lit. Le petit garcon est habillé, sauf qu’il n’a pas mis ses
souliers. 1l leve une de ses bottes et regarde dedans. Le tabouret est renversé. Le bocal

est penché sur le coté, avec la téte du chien dedans.

Vue de la fenétre de I’extérieur. Le petit garcon tient la fenétre d’une main, met 1’autre
en cornet autour de sa bouche ouverte. Le chien, le bocal toujours sur la téte, se balance

prudemment sur le rebord de la fenétre.

Le chien tombe du rebord de la fenétre. Le petit garcon le regarde tomber en portant la

main a sa bouche.
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10.

11.

12.

Le petit gargon est a I’extérieur devant la fenétre avec les morceaux du bocal cassé a ses

pieds. Il a I’air mécontent, et tient le chien dans ses bras. Le chien lui leche le visage.

La scene est au bord de la forét. Le petit garcon lui fait face, les mains en cornet autour
de la bouche ouverte. Le chien est assis a ses pieds, une patte levée. D’une ruche
d’abeilles, suspendue sur un arbre au bord de la forét, un vol d’abeilles s’approche du

petit garcon et du chien. Le chien renifle une abeille qui passe entre eux.

Le petit garcon et le chien sont au-dessous de 1’arbre ou la ruche est suspendue. Le petit
gargon est & genoux, la téte tout prés d’un trou, la main gauche en cornet autour de la

bouche ouverte. Le chien saute sur la ruche.

Un rongeur est a moitié sorti du trou. Le petit garcon est assis sur ses talons, se pingant
le nez a deux mains. Le chien appuie les pattes de devant contre 1’arbre et la gueule

ouverte en direction de la ruche.

Le rongeur dans son trou regarde le petit garcon qui a grimpé sur un gros arbre, pas loin
de I’arbre avec la ruche. Le petit garcon regarde a I’intérieur d’un trou, qui se trouve au-
dessus de la branche sur laquelle le petit garcon est assis. Le chien, les pattes de devant
toujours contre 1’arbre regarde par-dessus son épaule la ruche tombée par terre d’ou

s’échappe un vol épais d’abeilles.

Un hibou, déployant ses ailes, se perche a I’entrée du trou. Le petit garcon a atterri, sur
le dos, les mains en ’air, au-dessous de I’endroit ou il était assis auparavant. Entre le
hibou et le petit garcon, un gros vol d’abeilles poursuit le chien. Le chien court les

oreilles battantes.
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13.

14.

15.

16.

17.

18.

19.

Le petit garcon, la téte dans la main, se trouve devant un grand rocher et des petites
roches. Derriére le rocher, des branches dépouillées apparaissent. Le hibou vole en ’air

au-dessus du petit garcon, les ailes déployées.

Le hibou se perche sur une branche d’arbre. Le chien rampe le long de petites roches.
Le petit gargon, sur le rocher, s’accroche aux branches, la main en cornet autour de la

bouche ouverte.

En réalité, les branches dépouillées sont des bois d’un cerf apparaissant derricre le
rocher. Le cerf leve la téte, ses bois soulevant le petit gargon. Le chien s’enfonce la téte

dans un trou derriére 1’une des roches.

Le cerf, le petit garcon toujours sur la téte, marche au bord de quelque chose qui semble

étre une falaise. Le chien bondit devant le cerf, en regardant le petit garcon.

C’est la berge haute d’un ruisseau. Le cerf s’arréte, la téte penchée en bas. Le petit

garcon tombe avec le chien et des mottes de terre.

Le petit gargon est dans le ruisseau, jambes en 1’air et le chien sur le ventre. Le cerf a un

grand sourire (sur le visage) au bout de la berge.

Le petit garcon est assis dans le ruisseau, le chien sur la téte. Le petit garcon a la main
gauche en cornet autour de 1’oreille et il sourit. Il regarde un rondin qui est a moitié dans

le ruisseau, et a moitié sur la berge opposeée.
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20.

21.

22.

23.

24,

Le petit gargon s’est agenouillé au bout creux du rondin, une main sur le rondin, I’autre
a la bouche, en faisant signe de se taire avec son index. Le chien est tout pres de lui,

seules sa téte et sa queue apparaissent a la surface.

Le petit garcon debout sur la pointe des pieds, se penche sur le rondin et regarde de

I’autre coté. Le chien est a coté de lui sur le rondin, et regarde aussi de 1’autre coté.

Vue de I’autre c6té du rondin. Le petit garcon et le chien sont couchés sur le rondin,
regardant toujours de 1’autre coté. A ce coté du rondin se trouvent deux grenouilles en

amodur.

Le petit garcon et le chien sont assis sur le rondin. A coté du rondin, neuf petites

grenouilles émergent d’un bosquet de roseaux.

Deux grosses grenouilles et sept petites grenouilles sont assises sur le rondin. Une petite
grenouille est derriére lui. Le petit garcon et le chien traversent le ruisseau, en regardant
les grenouilles derriére eux. Le petit gargon fait au revoir d’une main, tenant de 1’autre

une petite grenouille.
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Annexe F : Abreviations et exemples pour des formes linguistiques (chapitre 3)

SN
PP

syntagme nominal
pronom personnel

COD
COl

COl et SNDPrép

COD et SND

COD et SNDPrép

Ellipse du sujet-app

Ellipse du sujet-
gérondif

Ellipse du sujet-
inf

Ellipse du sujet-
part pré

Nom
SNDém
SNDémPrép

SNDém et PP
PP
PPPrép

PPTonPrep

complément d’objet direct
complément d’objet indirect

complément d’objet indirect suivi
du SN défini avec préposition

complément d’objet direct et SN
défini

complément d’objet direct
suivi du SN défini avec préposition

ellipse du sujet avec apposition

ellipse du sujet avec infinitif

ellipse du sujet avec participe
présent

SN a démonstratif

|e97
lui

lui a le p’tit grenouille

le - le grenouille

le pour le p 'tit grenouille

[...], triste et décu

en pleurant

pour marcher

souhaitant

Monsieur

cet gargon

SN a démonstratif avec préposition pour ce nouveau p ’tit grenouille

SN a démonstratif suivi du PP
pronom personnel
PP avec préposition

PP tonique avec préposition

cette fille elle
il

avec il
derriére lui

7 Les exemples proviennent de notre corpus de FL2 sans étre exhaustifs.
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PPTonPrép et SND PP tonique avec préposition

PPTon et SNPoss
PPAtonPrép

PP et SND

PR

PrDém

PrDém et SND

Prind

PrénomPoss
PrénomPrép

PrénomPossPrep

Prénom et SND
SND

SND et nom
SND et SNDPoss

SNDAdjiInd
SNDAdjIndPrép

SNDAdjIndPrép

SNDPoss

SNDPossPrép

SNDPrép

suivi du SN défini

PP tonique suivi du SN a possessif

PP atonique avec préposition
PP suivi du SN defini
pronom relatif

pronom démonstratif

pronom démonstratif suivi du
SN défini

pronom indéfini
prénom a possessif
prénom avec préposition

prénom dans une construction
possessive avec préposition

prénom suivi du SN défini

SN défini

SN défini suivi du nom propre
SN défini suivi du SNPoss

SN défini avec adjectif indéfini

SN défini avec adjectif indéfini
et preposition

SN defini avec adjectif indéfini
et SNDPrép et préposition

SN défini dans une construction
possessive

SN défini dans une construction
possessive avec préposition

SN défini avec préposition

pour lui le p’tit grenouille

lui et son ami
avec il

il le p'tit garcon
qui

ca

celui-ci le p 'tit grenouille

quelque chose

son Nicholas
avec Thomas

sur le téte de Gaston

Jean le garcon

le garcon

le grenouille M. Grand Grenouille

le p'tit grenouille sur ses fesses

le autre grenouille

avec tous les autres animaux

a l'autre a le grenouille

la téte de grande grenouille

dans le chambre de le p 'tit gar¢on

a propos du p tit grenouille
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SNDPrép et Prénom SN défini avec préposition avec
prénom

SNDPrind SN défini avec pronom indéfini

SNDPriIndPrép SN défini avec pronom indéfini
et préposition

SND et PP SN défini suivi du PP

SND et SNDAdjInd SN défini suivi du SN défini
avec adjectif indéfini

SNDAdjInd et PP SN défini avec adjectif indéfini
suivi du PP

SNDAdjInd et SND SN défini avec adjectif indéfini
et Pr suivi du SN défini et du pronom

SND et SNPoss SN défini suivi du SN a possessif

SND et SNDAdjInd SN défini suivi du SN avec adjectif

et SND indéfini et du SN indéfini
SNDNumcCard SN défini avec numéral cardinal
SNNumCard SN avec numéral cardinal

SNNumCard et SNI SN avec numéral cardinal suivi

sur le p’'tit grenouille Nicholas

les autres

avec le p ’tite un

le garcon il

le garcon et les autres animaux
["autre grenouille il

Tout le monde le tortue le chien lui-
méme

le garcon et ses amis de animaux

le p’tit garcon et les autres le chien et
le tortue

les deux grenouilles
cing *caracteres

trois animaux de compagnie un chien

du SN indéfini un grenouille et un tortue
NumcCard et numéral cardinal suivi du SN trois son autre grenouille Gaston son
SNPossAdjInd a possessif avec adjectif indéfini chien Rex et son tortue Shelly
et Prénoms
SNDNumOrd SN défini avec numéral ordinal le premier
SNPoss SN a possessif ses animaux
SNPoss et PP SN a possessif suivi du PP son chien il
SNPossAdjInd SN a possessif avec adjectif indéfini tous ses animaux de compagnie

SNPossAdjIndPrép SN a possessif avec adjectif
indéfini et préposition

a toutes ses animaux domestiques

SNPossNumOrd SN a possessif avec numéral ordinal son premier grenouille
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SNPossPrép

SN a possessif avec préposition

SNPoss et Prénoms SN a possessif suivi de prénoms

SNPoss et PPTon

SN a possessif suivi de pronom
tonique

SNPossAdjInd et PP SN a possessif avec adjectif

SNPossAdjInd
et SND

SNPossPrép et SNI

SNPoss et SNI

SNPrép

SNPrindPrép et
SND

SNI
SNIAdjInd
SNINumOrd
SNIQuant

SNIQuant et SNI

SNNég
SNsansArt

SNDSuper
ArtPrép

indefini suivi du PP

SN a possessif avec adjectif indéfini
suivi du SN défini

SN a possessif avec préposition
suivi du SN indéfini

SN a possessif suivi du SN indéfini

SN a préposition sans article

SN avec pronom indéfini avec
préposition suivi du SN défini

SN indéfini

SN indéfini avec adjectif indéfini
SN indéfini avec numéral ordinal
SN indéfini avec quantifieur

SN indéfini avec quantifieur
suivi du SN indéfini

SN a néegation
SN sans article
SN défini a superlatif

article avec préposition

avec son chien et la grenouille et le
tortue

ses amis Bruno Tortue et Nouille

ses animaux et lui

tous ses animaux de domestiques et
il

tous ses amis le chien le grenouille et
le tortue

a ses amis un grand grenouille une
tortue et un chien

ses amis un chien un grenouille et un
tortue

a p’tit grenouille

a l'autre le grand grenouille

un p'tit garcon

un autre grenouille

un deuxiéme
beaucoup des animaux

de plusieurs animaux et des amis

pas de p 'tit
ami

le plus aimé

ala
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Annexe G : Représentation de la granularité sémique dans des proces de spatialisation

Tableau 26 : Distribution des proces en FL2 et FL1 — spatialité mouvement, spatialité localisation et non-spatialité

faire un marche

partir en chemin

aller pour/sur un(e) marche
aller sur un/le voyage

vole du fenétre

a [botté] le p'tit grenouille

a sorti sa langue

il s'est noyé

qui a attrapé son attention

le garcon a [péni] le grand grenouille/puni

Alex a crié "p'tit grenouille..."

le grenuille jouait au cache-cache
ils ont joué pirate
faire semblant

sentait qu'il a fait une bonne pas bonne chose

Proceés - perception, cognition

Procés - mouvement
2 le fait s'envoler du bateau
1 a atterri/atterrit sur la téte du grand grenouille
4 il va/il allait en (un) aventure
3 ils vont sur/pour une marche
1 le tortue accompagne le p'tit garcon
le p'tit grenouille coule

Proces - localisation
0 le tortue cache dans un cache
Proces - action
1 donner un p'tit tour sur le lac
1 donne des *rasberries
1 il comme / méche son pied
1 le grand grenouille avait taquiné le p'tit grenouille
2 avait donné un *punishment
ramasse le p'tit grenouille

Proces - parole

2 tout le monde a crié; le gargon a encore cri¢
Proces - activité

1 il veut jouer le aventure

1 le p'tit garcon joue le prince

0 il a commencé a sentir; il a senti
Thomas a imaginé qu'll était capitaine d'une grand bateau

1 sont en voyage
4 plonge sur sur l'eau
2 aller sur cette/une aventure/venir sur notre aventure
2 il atterrit sur la téte; atterri sur la téte
1 ils va # vont sur une marche
1 ses+ amis qui le trainaient
le tortue va # transporte le grand grenouille

1 le p'tit grenouille cache sous le / tronc d'arbre

1 enléve le /cadeau de son # boite
1 Nouille a lancé la nouveau grenouille / de s / sur
1 et agresse le p'tit grenouille
1 le tortue avertit Jona
1 les trois qui incluent Jona Bruno et Tortue; qui [includait]
1 essaye de torturer le p'tit grenouille

en essayant d'avaler sa jambe

il comme botte le p'tit grenouille

ils ont exclu

ils ont comme [reinclu]

éliminer le p'tit grenouille

le tortue a informé le garcon

il a averti le gargon

9 il a crié son nom; il a crié en horreur

1 faire des aventures

1 jouer chevalier
le p'tit garcon jouait I'explorateur
faire une aventure de pirate
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le grand grenouille sourit & lui

le grand grenouille a donné une grimace

la / tortue a donné un sourire

le grand grenouille a donné un visage trés méchante
il s'est faché de lui

tout le monde était rigolé

le grand grenouille a moqué le p'tit

la jeune grenouille était un peu nerveuse

le p'tit grenouille était était effrayé

il se blessait

Procés - sentiment, état

1 il moque le /du p'tit grenouille
1 il voulait le X *revenge
1 a donné au p'tit grenouille un mauvais visage
2 ila grondé a le grand grenouille
1 le grand grenouille il a I'air un peu jaloux
1 l'autre grenouille est / était sauf
1 le gargon et le chien étaient trés horrifiés
1 les animaux sont # regardent stupéfiés
1 le p'tit grenouille a un visage inquiéte sur sa figure
1 le grand grenouille sent trés coupable

était un peu comme trés embarrassé

tout le monde commence & crier de joie

2 Gaston déteste George
1 il adorait les animaux; Philip adore les pirates
1 il espérait que
1 il lui adresse un sourire
1 son visage est recouvert de jalousie
1 le p'tit grenouille a un p'tit visage moquant
1 le gros grenouille donne lui un sourire moquant
1 le grand sourire qu'il avait sur son visage
1 il n'a pas montré du respect
1 il juste sourit
1 il riait
1 le grand grenouille donne un visage menacant
il a souri mauvais comme les vilains
tout le monde a un sourire
essaye de lui conforter/consoler; étaient confortés
lui donner du confort
donne une mauvais grimace a lui/des mauvaises grimaces
ils se paniquent
le grenouille soit/sent un peu hargneux
il était [dévisté]
pour étre discipliné
le garcon a l'air terrifié/le gros grenouille est terrifié
il était trés distrait
étre respectué # respectueux
tout lemonde ressemblait étre déprimé/
ils étaient maintenant relachés
ils étaient relaxés
le chien le tortue et Sam étaient réjouis/ Sam était [rajoui]
il sent comme il est remplacé
tout le monde semble trés compassionnant
le tortue est furieux
qui était le méme espece
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Proceés - perception, cognition
0 et se rendent compte
Procés - mouvement

s'accroche a hum 1 il passe par la fenétre
le chien s'est coincé la téte 1 qui court aprés I(e) chien
i(Is) repartent (a leur maison) 3 le cerf 'emmene en haut
le cerf court aprés le chien; le chien court 4 il atterit sur la téte de
elle s'enfuit (par la fenétre) 2 i(Is) poursuivent le chien
i(I) gambade jusqu'a une falaise 1 la grenouille s'échappe
il est poursuivi par les abeilles; le chien poursuit I(e) cer 4 il s'appuie sur les bois du cerf
elle/la grenouille s'est échappée/s'échappe 3 ils se relévent
le cerf 'emmene quelque part 2 i() court; en courant
font une course poursuite 1 i(Is) s'enfuient
il ameéne 1
Proces - localisation
0

Proceés - action
attraper la ruche d'abeilles/ attrapé un [/] une grenouille 4 coince sa téte dans I(e) bocal
les abeilles attaquent le chien 1 a attrapé une grenouille
tente d'attraper 1 il va la récupérer
qui a capturé une grenouille
Proceés - parole
il crie le nom d(e) la grenouille 2 il crie par la f(e)nét(re)
Proces - activité
0
Proces - sentiment, état
il le gronde 1 il rigole
il est en colere
il est joyeux
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Annexe H : Les Fonds macros et micros en FL2 et FL1

maison
chambre

colis

plancher

forét

bord de l'étang

sol (forét)

étang

radeau

bord de l'étang (2)

rondin

plantes

feuilles de nénuphar

sentier (forét)
maison
chambre du garcon

lit du garcon
fenétre

3e année
dans le maison
dans son chambre

dans le cadeau
dans la boite

sur le plancher
par terre
dans la forét

sur un fle

dans un coin

sur I'herbe

rester sur le forét

sur le plancher
sur la terre
sur I'herbe
dans l'eau
dans le lac
dans I'océan
dans le *pond

sur un bateau

sur la planchette en bois

sur le canoe

sur I'nerbe
le forét
sur une branche

les branches

sur les *Lily pads
a la maison
dans sa chambre

sur le lit
a la fenétre

5e année
dans le chambre

dans la boite
dans le cadeau

sur le plancher

dans la forét

autour de sa maison
au parc

sur la terre

sur le plancher
sur la terre

dans l'eau

dans le lac

au marécage

au riviere

au *pond

sur un bateau

sur le / [boat?]

pas unbateau comme un *raft
sur une piece de bois
dans le canoe
jusqu'au bord

aun arbre

dans un piece de bois

sur le le branche d'un arbre
dans un autre arbre

dans le / fleur

dans les fleurs

sous des / *Lily pads

a la maison
dans son chambre

sur son lit
par le fenétre

Te année
dans sa maison

de son # boite
dans le cadeau
dans la boite
dans le coin
sur le plancher
dans une forét

sur le gazon

a cOté de I'étang

sur le bord de I'étang
dehors proche du I'étang
sur hm la la terre

par terre

sur le plancher

dans l'eau

sur un riviere

a I'étang

au lac

au [maréage]

sur le bateau

sur le / le /*boat

sur le / comme le *boat chose

autour deZ étang

dans le tronc d'arbre

dans les buissons

dans les gazons

sous des branches

en dessous des plantes
sous des plantes mar aquatiques
en dessous des nénuphars
sur le chemin

a la maison

dans le chambre

dans la salle

sur son lit

dans le fenétre

hors de la maison
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chambre du gargon
bocal

bottes

fenétre de la chambre
bocal (2)

dehors (devant la fenétre)
bocal (3)

terre

(au bord de la ) forét
arbre

trou (sol)

ruche d'abeilles
trou (arbre)

arbre (2)
sol
rocher

bois du cerf

cerf

berge
ruisseau

rondin
(maison)

Groupe A
dans la chambre
dans un bocal
dans les bottes
par la fenétre
dans le bocal
dehors

par terre

dans la forét

dans un autre arbre
dedans un trou

dans un terrier

dans le trou des taupes
dans une ruche

dedans le creux d'un arbre
dans le tronc des arbres
dans le tronc

dans l'arbre

de l'arbre

sur un caillou
en haut du rocher

sur le [/] des branches
a une corne du cerf
sur la téte d'un renne
sur la téte d'un cerf
sur un cerf

vers une falaise

dans le lac

dedans la riviere

dans une marée

dans une flaque d'eau
dans I'eau

derriére le tronc (d'arbre)
a leur maison

chez lui

Groupe B
dans sa chambre
dans le bocal

a la fenétre

dans le bocal

dehors (avec un pot sur la téte)
dans le bocal

en face de la forét

dans un terrier

dans une ruche
dans un tronc d'arbre

de l'arbre

par terre

sur un rocher

sur euh [*] I(e) un caillou
a coté d'une euh [*] roche
sur les bois du cerf

sur un cerf

sur la téte d'un cerf

sur la téte d'un chevreuil

en haut d'une euh [*] d'une falaise
dans I'eau

dans un marécage

dans une mare

derriérre un tronc d'arbre
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Annexe | : Introduction des fonds en FL2 et FL1

Tableau 30 : Distribution des formes définies et indéfinies pour I’introduction des

nouveaux points de référence spatiale en fonction des proces par les locuteurs de FL2

Intro des fonds 3e année
MOUV LOC (-)SPAT AUTRES | AUTRES
INTIND |INTDEF [INTIND |INTDEF [INTIND |INTDEF [INTIND |INTDEF
33 2
4
bord de I'étang 1 3 1
| 1 2 9
radeau 12 16 3 1
| 2
rondin 1
plantes 1
feuilles de nénuphar 1 1
Total 13 42 4 1 4 15 BS 2
Intro des fonds 5e année
MOUV LOC (-)SPAT AUTRES | AUTRES
INTIND [INTDEF |INTIND |INTDEF [INTIND [INTDEF |[INTIND |INTDEF
31 1
6
bord de I'étang 1
| 2 19 5
radeau 13 16 1
| 1
rondin 2
plantes 1 1
feuilles de nénuphar 1
Total 16 41 0 6 4 8 32 1
Intro des fonds 7e année
MOUV LOC (-)SPAT AUTRES [AUTRES
INTIND |INTDEF [INTIND |INTDEF [INTIND |INTDEF [INTIND |INTDEF
28 0
2
bord de I'étang 4 2
| 4 17 1 2 4
radeau 5 15 1 1 2
| 1
rondin 1 1
plantes 1 2
feuilles de nénuphar 1
Total 11 36 0 7 5 10 30 0
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Tableau 31 : Distribution des formes définies et indéfinies pour I’introduction des nouveaux points de référence spatiale en

fonction des proces par les locuteurs de FL1

Intro des fonds Groupe A Groupe B
MOUV LOC (-)SPAT AUTRES MOUV LOC (-SPAT) AUTRES
INTIND [INTDEF|INTIND |INTDEF [INTIND [INTDEF|INTIND |INTIND [INTDEF|INTIND |INTDEF |INTIND [INTDEF|INTIND
bocal 1 1 1
bottes 1 1 1 1
bocal (2) 2 2
bocal (3)
| 1 2 1 2 2
arbre 1 1
trou (sol) 3 3 8 3
ruche d'abeilles 2 2
trou (arbre) 4 4
arbre (2) 2
rocher 2 2 1 8 1
berge 2
ruisseau 1 4 2 1 1 2 2 1
rondin 1 1 2 1 1 1 1
Total 5 9 1] 1 10 14 2 6 5 1] 1 10 14 1
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