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Sélection de travaux publiés

Les publications présentées dans ce volume apparaissent par thémes traité€s dans
le volume I :

1. L’acquisition du frangais L2 chez des apprenants adultes
2. Bilinguisme simultané et bilinguisme successif.
3. Valorisation de la recherche : implications pédagogiques et sociétales.

Au sein de chaque théme, les travaux sont présentés par ordre chronologique de
leur parution. Chacun est présenté muni de la page de couverture et de la table
des matieres de I’ouvrage ou le nom et la date de parution des articles parus dans
des revues. La valorisation de la recherche, qui conclut ce volume, se compose
de quatre articles publiés, ainsi que de documents témoignant de 1’application de

mes recherches fondamentales sur le bilinguisme au niveau sociétal.
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CHAPTER 11

Reference to past events in dialogue

The acquisition of tense and aspect by advanced
learners of French

Maria Kihlstedt

Introduction

Most studies on the acquisition of temporality in French have focused on learners
at early and intermediate stages, when morphological distinctions begin to appear
(cf. Bergstrom 1995; Dietrich et al. 1995; Noyau 1991; Schlyter 1990, 1996;
Salaberry 1998). The study reported on in this chapter takes the other end of the
interlanguage continuum as a starting point, i.e., where morphological marking
takes place in a virtually systematic way. This is an ill-documented area in the field
of tense-aspect research. As pointed out recently by Bardovi-Harlig, “whereas the
field has nearly accomplished the necessary documentation of early to intermediate
stages of acquisition [...] there are still gaps in our knowledge of advanced stages in
most languages” (1999: 369). The present study aims to help fill this gap. It is based
on longitudinal conversational data from four Swedish university students of
French and a control group of French native speakers. The underl ying question is
how the use of tense and aspect differs between the individual learners on the one
hand, and between the learners and the native speakers on the other hand. The
differences are analyzed with the aim of establishing grammatical and discourse
features distinctive of different advanced stages of acquisition in French.

Grammaticalization processes in SLA

Several current European research teams on second language acquistion (SLA),
especially those situated in the functionalist framework, make use of the term
grammaticalization to describe the development of learner language (Bartning
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1997; Dietrich et al. 1995; Giacalone-Ramat 1992, 2000; Klein & Perdue 1997;
Noyau 1997). In this approach, learner language is scen as evolving from lexical
means of expression to grammatical ones, in the same manner as, in many lan-
guages, a new grammatical form emerges from a lexical item, e.g. when an originally
lexical verb of motion becomes an obligatory future marker. Giacalone-Ramat
(2000, this volume) argues that despite clear differences in the conditions of
implementation, the learning ofa grammatical structure of the target language may
be compared to diachronic grammaticalization in natural languages. Drawing on
the unidirectionality of change from lexical categories into grammatical ones (and
never the other way round) in both cases, she suggests that a similar process is at
work, illustrating a general tendency of language change.

Within this framework, a distinction is made between grammaticalization
which leads to the emergence of a new form and grammaticalization that leads to
the discovery, use and mastery of an existing form. As pointed out by Noyau
(1997), it is useful to distinguish between creative (typological) and adaptive (de-
velopmental) grammaticalization processes. Creative grammaticalization is when
a language acquires a new grammatical category, whereas adaptive grammatical-
ization corresponds to when learners acquire 4 grammatical category from the
linguistic environment. The driving force, however, is considered to be the same
(Giacalone-Ramat 2000). Grammaticalization in language learning then means
the restructuring of hypotheses of the form/function relationships of a certain
grammatical marker, which, once confirmed by the linguistic environment, allows
for qualitative changes of the learner’s 1.2 system toward more target-like use. This
approach has the advantage of considering not just a specific inflection in isola-
tion, but the whole system which is being built up by the learner to CXPTess
temporal reference. Applied to tense/aspect, this means considering verb forms
and functions from a context-oriented angle.

Grammaticalization of temporality at different stages of acquisition

Not all learners grammaticalize. The grammaticalization of verbal miorphology is a
fairly late phenomenon for adult second language learners outside the classroom.
In the European Science Foundation project (the ESF project, Dietrich et al. 1995),
two thirds of the learners fossilized at a Basic Variety stage, where temporal relations
were expressed without L2 morpho-syntax. Lexical verbs appeared in a base form,
temporal sequencing was conveyed by pragmatic principles, such as the principle of
natural order (“unless marked otherwise, the order of mention corresponds to the
order of events”) and a rich repertoire of temporal adverbials. However, some
learners evolved beyond the Basic Variety and started moving toward a more
grammaticalized system with morphological differentiation of verb forms and
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subordination. Morphological distinctions first emerged with specific verbs in
specific discourse contexts and were enhanced by communicative shortcomings.
For instance, the principle of natural order led to conflicting constraints, when a
telic event did not move time forward but appeared in the background, or when the
order of mention of events was different from the order in which they took place.
Expressing a reverse-order relation between two past events was problematic with-
out morphology. Furthermore, the pragmatic constraints of the Basic Variety did
not allow for aspectual differentiation, including the difference between he was
going and he went, nor for distinguishing between a single case reading and a
habitual reading (Dietrich et al. 1995; Noyau 1997, this volume).

The learners of the present study differ from the ESF learners in a number of

ways. First, they learned French primarily in a classroom rather than in a naturalis-
tic context. Their explicit (also called declarative, see Anderson 1983; Towell et al.
1996) knowledge of French was more important than that of the ESF learners,
because of differences in the context of acquisition. This raises the question as to
whether their explicit, metalinguistic knowledge of tense and aspect was available as
implicit (also called procedural, see e.g. Anderson 1983; Towell et al. 1996) knowl-
edge, retrievable in on-line speech production. The learners were examined in a
dialogue situation, which requires rapid, automatized access to implicit knowledge.
In addition, the learners had moved beyond the stage of emergent morphology at
the time of the data collection. The investigation started at a moment when
morphological distinctions were being used more or less systematically. Particu-
larly, the learners abundantly produced the two main past forms of French,
imparfait and passé composé. The final stage in the grammaticalization process is
native use, i.e. the capacity to use tense/aspect morphology in all types of contexts,
with different types of verbs and in the same form/function coalitions as in native
use. It was hypothesized that some “critical contexts” for morphology were still
lingering on despite general use of tense/aspect markers in the learner data, as
compared to native use. Our goal was to identify these contexts and thereby bring
out relevant features for distinguishing different degrees of grammaticalization in
advanced French interlanguage, as regards temporal reference.

Temporality in Swedish and French

Adult learners enter the acquisition process endowed with grammatical knowledge
from their first language. This knowledge is a potential blocking factor during the
grammaticalization process. In the successive restructuring of hypotheses of form/
function relationships, learners might be sensitive to a concept of time and aspect
encoded morphologically in their first language and search for its counterpart in
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the target language. Conversely, a temporal/aspectual meaning grammaticalized in
the L2 but not in the L1 might be resistant to restructuring and elude even the most
advanced learner (Noyau 1997 this volume; Giacalone-Ramat this volume).

Let us therefore look precisely at what our learners know from their first
language and what they need to know in order to master the temporo-aspectual
nations in French. Both languages dispose of two tense forms for reference to past
time. These are morphologically similar: there is a stem + suffix form (Sw.
preteritum and Fr. imparfait) and a compound form with auxliary + past participle
(Sw. perfektand Fr. passé composé). In Swedish, however, these forms encode tense,
not aspect. This means that the fundamental relation for pastness is encoded
differently in the two languages: by the compound form passé composé in (oral)
French, il a joué ‘he played’, and by the simple form preteritum in Swedish, han
spelade ‘he played’. The only aspectual distinction is the perfective/imperfective
opposition, expressed by passé composé! /imparfait in oral French. The three func-
tions encoded morphologically in the two languages are thus Perfect, Aorist and
Past Imperfective. The distinction perfekt/preteritum in Swedish is temporal and
deictic (relation between Reference Time (R) and Speech Time (S), cf. Reichenbach
1947), while the passé compasé/imparfait distinction is aspectual (relation between
Event Time (E) and R, Klein 1994). The term “perfectivity” is relevant only in
French, since Swedish preferitum marks pastness but not perfectivicy. When
needed, “aorist” will be used as a neutral, language-independent term for pastness.

Passé composé

The French passé composé is not only perfective. It is a form with with two basic
meanings in modern French: perfective and perfect. In its perfect use, R movesto S,
but E is still located before S. The event referred to took place (partly or entirely) in
the past, but gives supplementary information about the result of the past event at
Speech Time, thus marking the “continuing present relevance of a past situation”
(Comrie 1976: 56). Originally, passé composé had purely perfect meaning, before it
developed into a perfective form and took ovel

1e functions of passé simple in oral
Erench. This diachronic grammaticalization process, called the perfectivization path
(Bybee & Dahl 1989; Bybee et al. 1994) has advanced further in French than in
many other Romance languages.-

The development from perfect, also called anterior, to perfective is a well-
documented change in the languages of the world. Besides Romance languages, it
has also taken place in some Germanic languages, such as German and Dutch,
where the perfect form (auxiliary + past participle) has taken over the functions of
the preterite form. Given that neither German nor Dutch encode aspect (perfec-
tive/imperfective), the perfectivization process is not exactly parallell to the one in

\
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Romance languages, but the common denominator is the same: the compound
past time form takes over the main “pastness” function. The perfectivazition of the
perfect tense, however, has not taken place in Swedish. The distinction between
preteritunt and perfekt in Swedish can be considered grammatically and function-
ally equivalent to the simple past and the present perfect in English. In neither
language is the perfect form used in aoristic contexts, as opposed to German and
Dutch. However, Swedish differs from English in that there is no aspectual form,
like the progressive. Swedish therefore constitutes an interesting middle case in
comparing the acquisition of French by learners with a Germanic first language. As
opposed to Dutch and German learners, who might be helped by the formal and
functional similarity between passé composé and the perfect form in their first
language, Swedish learners need to discover the two functions fused in the passé
composé. As opposed to English learners, they also have to discover how aspect is
expressed morphologically.* An additional difficulty is that French imperfect can
express a great range of functions (habituality, progressivity, characterization, cf.
below). It has often been suggested that L2 learners tend to treat grammatical
morphemes as if each form has only one function, following the “one form-one
function” principle (Andersen 1984). Swedish learners would then probably have
more problems figuring out the different funtions encoded by imparfait, none of
which is morphologically expressed in Swedish, than the two functions merged in
the passé composé, both of which are grammaticalized in their first language. To
summarize, there is a simple and a compound form for past time reference in both
French and Swedish. Aorist is encoded by passé composé in French and by
preteritum in Swedish, The imperfective/perfective distinction merges in the

aoristic preteritum, whereas perfective and perfect are more or less distinguishable
in the passé composé.

Imparfait

Imparfaitis a source of difficulty in the acquisition of French, as has been witnessed
in numerous previous studies (Bergstrém 1995; Brum de Paula 1998; Dietrich et al.
1995; Harley 1978, 1992; Kaplan 1987; Schlyter 1990, 1996). These studies all agree
on three points: imparfait always emerges after passé composé in 1.2 acquisition, its
frequency of occurrence is lower than that of passé composé and it shows initial
lexical restriction to a number of frequent stative verbs, such as avait had’, voulait
‘wanted’, and érait ‘was’. It is a well-known fact learners often start using a new
morpheme with certain verbs only. Bybee (1995), Devitt (1999), Noyau (1997) and
Howard (1999, forthc.) advocate a lexical approach to the acquisiton of temporal-
ity. In his study on the emergence of tense/aspect morphology in French in an 11-
year-old anglophone, Devitt observed that a couple of frequent irregular verbs, aller




e i

328 Maria Kihlstedt

Reference to past events in dialogue 329

‘go” and venir ‘come’, resisted the regular Aux Ve pattern of passé composé,
observed for many other verbs. Howard (forthe.) shows evidence for important
clustering of the imperfect to a few stative verbs in Irish university learners of
French.

Most earlier studies have investigated the initial emergence of imparfait. Rela-
tively little is known about what happens after this stage, as well as what functions
present specific difficulties for learners. Some recent studies indicate that acquisi-
tion of the imperfect is easier for learners of French whose L1 marks imperfective
aspect morphologically (De Lorenzo 2001; Brum de Paula 1998). On the other
hand, Coppieters’ (1987) study of nearnative speakers of French, selected by native-
speaking friends and colleagues for perceived nativeness in production, showed
nonnative intuitions on the perfective/imperfective distinction in French in a
judgement test. Given its notorious difficulty, and the fact that imperfectivity is not
marked in the first language of the learners, specific attention was paid to the use of
this form. Three aspects were focused on. First, the lexical distribution of the
imperfect on different verbs (other than était/avait/voulait ‘was/had/wanted’) was
investigated. Secondly, the inherent aspectual character (Aktionsart) of these verbs
was considered. Thirdly, the aspectual values attributed to sentences with imparfait
were taken into account. The last factor seemed to be the least examined one in
previous research.

Aspectual values of imparfait

Perfective aspect treats the situation as a self-contained whole. The focus is on the
completion of the event. E and R coincide, so that successive events expressed in the
perfective form by default contain temporal move. Imperfective aspect cuts up a
portion only of Event Time. It “views a situation from within” (Comrie 1976: 24)
and ignores its endpoints. French imperfect has a broad functional scope, including
some pragmatic uses traditionally not found in descriptions of imperfectivity. A
subdivision of imperfectivity is often made between continuousness, i.e., when a
situation is considered as ongoing at a specific R, and habituality, when the situa-
tion referred to is viewed as a characteristic feature ot an entire time period { Comrie
1976; Bybee et al. 1994). French imperfect expresses both. Tt is used for descriptive
situations in the background, for habitual actions and continuous situations. In all
its uses, the time span from which the event is considered (R) more or less overlaps
with the time taken up by the event on the time line (E). According to the
predominant view, cereferentiality, i.e., overlap m]m_wfmnﬁfmtn_.nn_lp.wum?::,ﬁ R, is the
semantic invariant behind all aspectual values of the imperfect (Berthonneau &
Kleiber T993; Combettes et al. 1993; Kamp & Rohrer 1983; Vet 1991). The precise
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nature of this coreferentiality was used as a methodological tool in the present
—

study. eSS

The different relations of overlap were subdivided into four groups, in order to
see what relations seemed particularly problematic for the learners. The R to which
the event was attached was first identified. Secondly, the internal structure of the
situation within this time span was investigated. Since aspectual values, such as
habituality and progressivity, are not mutually exclusive, no absolute classification
of each occurrence could be made. Instead, the sentences with the imperfect were
ordered on a continuum stretching along four typical cases with increasing distance
between E and R: Imperfect of Total Overlap, Habitual Imperfect, Imperfect of
Short Overlap and Imperfect “on the limits.” The four cases were established by
Kihlstedt (1998, in press) and are summarized below:

Imperfect of Total Overlap

In (1), Event Time of <vouloir travailler> ‘want to work’ completely coincides with
R, expressed by the time adverbials avant and maintenant:

(1)' Oui parce que avant je voulaizs travailler avec le francais. Maintenant je
trouve que ¢a marche pas trés bien (Yvonne, interview 3)
“Yes because before I wanted-ive to work with the French. Now [ think
that is not working so well.’

Nothing indicates that there was a single moment of R during which the situation
was not valid. In addition, Event Time does not extend beyond Speech Time, as
indicated by the presence of maintenant, ‘now’. E and R thus fully overlap. In this
type of contexts, imparfait marks the characterization of an entire time period, The
characterizing value of the imperfect was frequent in our data, where speakers often
talked about typical situations of previous stays in France.

Habitual Imperfect

[n its habitual value, imparfaitalso marks characterization of a time interval. This is
the defining feature of habituality: a situation seen not as an incidental property,
but as a characteristic feature of a whole time span (Comrie 1976: 28). 1 would,
however, like to make a point of the fact that Habitual Imperfect, although present-
ing a situation as characteristic, does not mean total overlap between E and R, as in
(1). The pattern of occurrence of habitual situations may vary. Habitual Imperfect
refers to more or less repeated occurrences of E within R. In (2), <parler francais>,
‘speak French’ covers the entire time span talked about, a language course that Eva
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attended during a previous stay in France. Every time that Eva spoke in that course,
she spoke French. The adverbial fout le temps, ‘all the time' reinforces the interpre-
tation of a continuously repeated situation, occurring throughout R:

(2) Eva: C'est-a-dire que c’était seulement des professeurs frangais. Et on
parlait seulement le frangais rout le temips. (Eva, interview 2)
“That is to say there were only French teachers. And we only spoke imp -
French all the time. :

In (3), imparfait presents a habitual situation repeated with irregular frequency, in
the sense of ‘now and then’ rather than ‘all the time. E then takes up smaller
fragments of R, as in the following example from a native speaker (NS), who talks
about what she used to do on weekends when she lived in Rouen as a child:

(3) I: Que faisiez-vous le week-end quand vous étiez a Rouen 7 vous alliez
vous promener ou?
Catherine: Qui oui je mie promenais. on allait faire des des petits tours en
voiture sur la cote. (Catherine, NS)
‘I: What did you usually do-1sp at weekends when you were-1nme in
Rouen? Did you go-1mp for walks or?
Catherine: Yes yes I used to go-1mp for walls. We used to go imp for small
trips by car along the coast.’

In both cases, the speaker refers to subintervals of a global temporal frame: the
language course in (2) and weekends in (3). The event <speak> takes up every
subinterval of a language course in (2), whereas the events <go for walks> and <go
for small trips> in (3) only cover some of the subintervals of on weekends. In (3) the
pattern of occurrence of the event is irregilar and habitual. The important point
here is that R and E are less contiguous in (3) than in (2). Sometimes the frequency
was made explicit by adverbials, such as “every two years” or “all the time”, asin (2).
If not, it was established by pragmatic inference, as in (3).

Imperfect of Short Overlap

In its habitual value, imparfait requires a time span long enough for repeated
occurrences of the event to take place. But an imperfective situation can also be
viewed as ongoing at a short reference time. This value is close to progressivity.
French disposes of a lexical periphrasis to express progressivity, étre en train de +
VInf, bebusy V-ing’. In languages where progressivity is not obligatorily expressed,
as in French, nothing excludes that imparfait takes progressive and habitual mean-
ing (Comrie 1976: 33f). However, what is here referred to as Imperfect of Short
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Overlap (IMP d'inclusion bréve, cf. Kihlstedt in press) can never take habitual
meaning. There is no global temporal frame as in Habitual Imperfect. Instead, R is
short, often given by an adjacent predicate in the passé composé, as in the following
example from a native speaker:

(4) Anme: On s'est fait gentiment remettre en place parce qu’on marchait pas
du bon c6té sur le trottoir. On était du coté vélo et non pas du coté
piéton. (Anne, NS)

‘We were kindly told off-rc because we were not walking-imp on the right
side of the pavement. We were on the bicycle side and not on the
pedestrian side.’

The event <walk on the wrong side> is considered from a tiny part of its total
extension, the short interval corresponding to “we were told off” in passé composé.
E is then only briefly overlapping with R. The walking may or may not extend
beyond R. It is impossible to tell, since imparfait excludes endpoints. In this use, it
simply marks “ongoing at (a shert) R”.

Imperfect “on the limits”

Given that imparfait focuses on duration and leaves endpoints open, it is usually
incompatible with punctual events, such asachievements. To override this semantic
clash, two interpretations are possible (Gosselin 1996; Vet 1994). In one interpreta-
tion, the event is viewed as habitual, expressing an indeterminate series of repeti-
tions, as in elle partait tous les matins & 8h ‘she used to leave every morning at eight’.
The other possibility is to focus on a preliminary stage, detachable from the
event itself (Smith 1991), asin the following classical example from Imbs (1960: 62):

(5) Vous avez de la chance de me trouver, je sortais.
“You were lucky to find me, [ was leaving-imp.’

In the fourth and last case, the event is viewed as not having reached its endpoint in
the sense of ‘T was just about to leave’. This is a marked use of imparfait, referred to
as Imperfect “on the limits” of the temporal system (imparfait awx confins,
Kihlstedt, in press). The overlap between E and R is here only hinted at. Kuteva
(1998) calls this aspectual value “proximative”, and defines it as “a temporal phase
located close before the initial boundary of the situation described by the main
verb”. In French, it is expressed by imparfait, especially when imparfaitis used with
punctual verbs. It is one way of solving the inherent contradiction between the
durative, nonlimited character of imparfaitand punctual, nondurative verbs. From
total overlap, as in (1), to a light touch, hardly tangible as in (5), the coreferentiality
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of imparfait is a many-faceted phenomenon. All clauses with imparfait were ana-
lyzed according to the distance between E and R, following these four typical cases.
It was hypothesized that learners had not yet grammaticalized the wide range of
aspectual values of imparfait. By comparing the values expressed in learner and
native data, it was hoped that an indication of what values were particularly
problematic would be brought to the fore.

Aktionsart

Grammatical aspect is what native speakers have at their disposal. Inaccordance with
how they view a situation, imperfective or perfective aspect marking can be used
basically with any verb. This is the “terminus” of acquisition (Andersen 1991), or the
ultimate stage of grammaticalization in learner language. During the acquisition
process, however, the inherent semantic aspect of the verb (Aktionsart or lexical
aspect) seems to guide the learner’s use of verb forms. Following Vendler's (1957)
division of Aktionsart into four classes (states, activities, accomplishments and
achievements), numerous L1 and L2 studies have shown its influence on the early
acquisition of tense/aspect morphology (see overviews in Andersen & Shirai 1994 or
Robison 1995). The Aspect Hypothesis states that verb morphology is constrained
by Aktionsart, so that aorist (past + perfective) forms are first used with telic and
punctual verbs,” progressive inflections with activity verbs and past imperfective
inflections restricted to states and activities (Andersen & Shirai 1994). This s
congruent with previous studies on the acquisition of French: the first forms of
imparfait appear with state verbs. For the advanced learner of French, who already
makes productive use of the prototypical combinations, the question to beaddressed
iswhetherlearnershave freed themselves from the semantic constraints predicted by
the Aspect Hypotheses. The perfective/imperfective distinction combines with all
four Vendlerian verb categories in French, even if the “nonprototypical associa-
tions” give rise to some specific interpretations, as shown in exa mple (5) above.
However, it is important to keep in mind that even in native French, imparfait
typically appears with states and activities, in the same way that there is an affiliation
between bounded verbs and perfective passé composé or passé simple (Vet 1994;
Vikner 1985). The Distributional Bias Hypothesis (Andersen 1993) claims that also
native speakers’ use of verb morphology reflects the prototypical combinations
predicted by the Aspect Hypothesis. Therefore, the precise question addressed in
the present study was the following: are advanced learners still more sensitive to the
distributional bias of the input so that the prototypical associations of imparfaitand
passé composéare more strongly reflected by the learners than by the native speakers?
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Have the learners acquired the “non-prototypical” combinations, i.e. passé conposé
with state verbs and imparfait with telic verbs for the functions expressed by these
combinations in native use? To answer this question, all predicates in passé composé
and imparfait were classified according to their Aktionsart. A modified version of
Vendler’s model was applied. 1 used a hierarchic feature analysis, based on the
+dynamicity, +telicity and *transitionality of situations. Transitionality (cf, Vet
1994) replaced the notion of punctuality to further subdivide the category of telic
verbs. This notion was chosen instead of punctuality for two reasons. Some punc-
tual events are semelfactive and behave more like activities, because they do not
have an inherent endpoint, such as frapper knock’ or rajouter des signes ‘add
marks'.” Secondly, the difficulty to distinguish accomplishments from achieve-
ments solely on the basis of the punctual character of the event has been pointed out
in several studies (Comrie 1976; Francois 1990; Shirai & Andersen 1995; Smith
1991; Vet 1994).7

In the present study, the common feature of the two telic verb classes was the
notion of boundary. A distinction was then made, inspired by Vet (1994) between
transitional and merely bounded verbs. Transitional verbs mark a change-of-state
of a person or an object after the event, regardless of the gradual or punctual
character of the change, such as aller @ Paris ‘go to Paris’ and gagner 'win’. The other
telic verb class comprises verbs with a boundary that simply indicates a nonarbitrary
endpoint of a durative situation and no change-of-state, as in Jaire les cours de
littérature ‘take the literature classes’ and fire les livres au programee ‘read the
course literature’. In summary, one could say that a transitional verb has a change-
of-state endpoint, while bounded verbs have an endpoint not necessarily of the
change-of-state type. The superordinate term relic comprises both.

Unmarked base forms

The Aspect Hypothesis predicts that some verbs remain unmarked during the
acquisition process. In Romance learner lan guages, verbs are not always inflected
in past imperfective contexts, since imperfectivity appears after perfectivity
(Giacalone-Ramat 1992, this volume, Howard, forthe., Schlyter 1990; Wiberg
1996). Even in advanced French interlanguage, verbs are not always inflected for
tense. Although the data were characterized by a high degree of systematic
inflection, a few contexts of “morphological breakdowns” (chutes morpholo-
giques, Kihlstedt 1998: 259ff) could be observed. Learners sometimes backslid to
the use of an unmarked base form. 'This form was predominantly a present form in
third person singular, used in past contexts. The base forms were examined in
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detail in the present study, in order to see whether they appeared systematically
(with certain verb types and/or in certain learners), thus indicating a specific stage
of acquisition, or in a random manner. Special attention was given to the discourse
context to see whether there was a common contextual factor that trigaered the
backsliding to base forms.

Research questions

To sum up the issues outlined above, the following specific questions were singled
out as relevant:

I What is the distribution of past tense forms? Is the frequency of imparfait lower
than that of passé compasé, as evidenced in studies on learners at initial stages?

2. Are there any lexical restrictions? Do the learners spread the tokens of passé
composé and imparfait to the same amount of verb types as the native speakers?

3. Areadvanced lcarners still more sensitive to the distributional bias of the input,
so that the prototypical associations of imparfait + states and activities, and
passé composé + telic verbs are more strongly reflected by the learners than by
the native speakers?

4. What aspectual values arc expressed by imparfait? What relations between
Event Time and Reference Time seem particularly problematic for the learners?

5. Arethere still any unmarked base forms, showing that past time marking is not
fully grammaticalized in all contexts? Do these forms appear in specific con-
texts and/or in specific learncers, or do they appear at random?

Data and procedure

The data

The data were taken from the InterFra corpus (Bartning 1997), established at the
Department of French and Italian at Stockholm University. The Interfra corpus®
consists of oral data from 32 advanced university learners of French, split in a
longitudinal and a crossectional group, a group of 20 high school learners and a
control group of 20 native speakers. The analyses were based on interview data
from four learners in the longitudinal group and four native speakers from the
control group. Data collection took place at regular intervals during a period of two
years. The longitudinal learners participated in four or five interviews of about
fifteen minutes each. The native informants were recorded only once. The learners

were students of French in the Department of French and [talian at Stockholm
University. The recordings started during their first term at the university. They
had all taken French in high school and had spent between 4 and 12 months in a
French-speaking country,

The topics of the interviews, made by the same native speaker in the learner and
in the control groups, covered personal history, general opinions of Sweden and
France, previous academic and professional experience, hobbies, future plans, etc.
All in all, 22 interviews, 18 non-native speakers (NNS) and 4 native speakers (NS),
from eight informants (four NNS and four NS} were included in the study. The
interviews were composed of 47,000 words, 5746 of which were finite verb forms. A
first form/function coding was made in order to single out the 1212 forms that
carried past time reference. These forms were then classified according to the
rescarch questions outlined above. All codings, calculations and concordances were
carried out with the help of the PCBeta and Tagger software (Brodda 1991).

The advanced learner and stages of development

The considerable individual variation in advanced learners is an often mentioned
factor (see e.g. Bartning 1997; Regan 1997). However, the relationship between
level of acquisition and this factor has rarely been explicitly examined as far as
temporality is concerned. Research in this area typically focuses on the initial
emergence of morphological distinctions and the upgoing development curve over
time. When studying advanced learners, indications of L2 development are less
obvious. At later stages, when the lexical and grammatical means of the target
language are less of an obstacle to expression, the options available to learners
increase, giving them greater leeway to personal choice of expression. Therefore, it
is difficult to know whether variation in linguistic behavior between two recordings
from the same individual is a sign of progression towards more target-like use, or
simply a reflection of variation in personal choice of expression from one time to
another. This is probably the reason why most studies on advanced learners are
cross-sectional, based on statistic analyses of one or a few specific surface phenom-
ena in larger corpora. However, this design allows neither a real understanding of
what an advanced learner is able to express with respect to temporo-aspectual
notions, nor the discovery of potential progression or backsliding over time. These
factors can only be captured longitudinally, with an indepth analyses of extensive
data from one or a few individual learners. Thus, the reason for choosing a longitu-
dinal design was not primarily to capture a developmental curve, but to have access
to extensive data from a few learners in order to distinguish systematic variability
from nonsystematic. This seems to be the only way to separate factors pertaining to
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personal choice of expression from factors pertaining to different levels of acquisi-
tion in advanced interlanguage.

Procedure

When the investigation started, there were few studies available on the acquisition
of temporality in advanced French interlanguage. Therefore, an exploratory, in-
ductive method was used. Every phenomenon that could potentially be classified as
an “acquisitional” feature was passed through a three-tier filter, where the following
questions were examined:

1. Is this feature characteristic (= occurs repeatedly) of the production of this
learner?

(]

. Isita feature in which there is systematic inter-individual variation, so that it
occurs in some learners' production but not in others’ (or only in learner
versus only in native data) during the investigation period?

3. Is it a feature in which there is systematic intra-indivual variation, so that it

oceurs in every interview with the learner? If not, does it occur more and more

often (or seldom), indicating that a development takes place during the inves-
tigation period? Or does it occur randomly, e.g., in the first and last interview,
but not in the second and the third?

The two first questions had to be answered in the affirmative to continue the
analysis of a specific feature. For instance, if imparfoit was less frequent than passé
composé in all learners, but not in the native data, it was considered as an acquisi-
tional feature on which learners had not yet attained native-like use, Likewise, if
Habitual Imperfect appeared only in two learners and in the native data, this was
taken as an indication of a relevant acquisitional feature, which did not vary
randomly. As regards the third question, it was treated in three steps. Firstly, if there
were, e.g., unmarked base forms in all the interviews of a learner, it was assumed
that this learner had fossilized at a “less advanced” stage of acquisition.

Secondly, if a feature was present in the first two interviews but not in the last
two (or the other way round, e.g., only in the last interviews), this was taken as an
indication that the learner had moved from a less advanced to a more advanced
stage during the investigation period. Thirdly, if the feature appeared randomly in
some interviews, e.g. the first and the last, other factors were taken into account.
Could its apparently random variation be due to its general low frequency in
French? The first measure was therefore to examine whether it occurred in the
native data. Also, the context was examined, in order to find out whether the
feature occurred in a particularly difficult context (e.g. complex temporo-aspectual
functions and/or a syntactically complex environment) . This method of scrutiniz-
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ing each feature in relation to interindividual, intraindividual and native/lecarner
variation led to the establishment of bunches of implicationally related features,
which coincided regularly and systematically. However, a fine-grained analysis like
this must, for practical reasons, be limited to a few individuals. The results estab-
lished in this manner allow for subsequent testing on larger groups of learners,
With a few exceptions, little substantial progress was noticed over time. It was
rather a question of finding out what features were representative of a “less ad-
vanced” (or intermediate) and a “more advanced” level of acquisition.

Results

Formal analysis

Table 1 gives the distribution of all verb forms carrying past tense reference. Given
that our learners were relatively advanced, the production of past forms was no
longer a problem. The relative proportions of passé composé/ imparfait seemed to
depend solely on random variation. Marie and Yvonne preferred imparfait to passé
composé (44% PCvs 53% IMP (Marie) and 57% IMP vs 27% PC in Yvonne's data),
whereas passé composé is more frequent in Lena’s and Eva’s production (53% PC vs
34% IMP (Eva) and 59% PC vs 40% IMP in Lena’s data). Similarly, the same
learner sometimes used more PC than IMP, e.g., 33% PC and 63% IMP in Marie’s
Int 1, as compared to the completely opposite distribution, 35% PC and 65% IMP,
in her second interview. On this point, the study differs from a number of previous
studies on the acquisition of French, in which imparfait appears considerably less
frequently than the perfective tense (Bergstrom 1995; Harley 1978; Kaplan 1987).
However, a clear systematic inter-individual variation was observed for other past
forms. The pluperfect was only used by two learners, Lena and Maric, and by all
native speakers. Unmarked base forms occurred in the production of the two other
learners, Eva and Yvonne, to 14% and 16% respectively, but were absent from
Lena’s and Marie’s production. This was assumed to be two acquisitional features:
the presence of the base forms implied the absence of the pluperfect (Eva, Yvonne)
and vice versa (Lena, Marie, NS). As a matter of fact, the use of the pluperfect

turned out to be a decisive variable for distinguishing between different levels. It
will be treated in more detail below.



338

Maria Kihlstedt

Table 1. Past time forms in learner and native data

NNS Eva i
Intl] % Int2 % Int3 % Int4 9% Int5 % Total % B
IMP 6  22% 14 47% 19 57% 3 12% 3 17% 45  34%

PC rm 59% 10 33% 11 33% 20 80% 13 72% 70 53%
PPEF - -
UBF 5 18% 6  20%
Total 27 100

% 2 A% 2 11% 1
30 100 33 1060 25 100 18 100 133 160

il

NNS Lena

Int1 % Int2 % Int3 % Int4 % Int5 % Total o\al
IMP um.g 549 12 27% 15 35% 19  39% 75 40%
PC 23 43% 32 73% 28 65% 29  &60% 112 59%
PPF 2 4% - - - - - - 2 1%
UBF - - - E - - - - - -
Total 54 100 44 100 23 100 48 100 189 1 mﬁ .
NNS Marie

Int1 % Int2 % Int3 0% Int4 % Int5s % Total %

IMP 19 33% 15 65% 18 53% 24 S57% 55 62% I31 53%
PC 36 63% 8 35% 16 47% 17 4(3% 30 34% 107 4449
PPE 2 4% - e = i 2 4 4% 7 3%
UBE - - . S o - .
Total 57 100 23 100 4 100 42 100 89 100 245 100

L

NNS Yvonne

Int1 % Int2 % Int3 % Int4d % Int5

% Total %
IMP 10 22% 41 57% 54 77%

50 60% 155 57%
PC 19 42% 19 26% 11 16% 23 28% 72 27%
PPF - = - - - - - - - -
URBF 16 36% 12 17% 5 7% 10 12% 43 16%
Total 45 100 72 e 70 100 83 100 270 100
NS Anne Catherine Jérome Mélanie Total NS Total

Int1 % Intl % Intl % Intl % NS % NNS %4

IMP 52 46% 64 58% 26 37% 56 41% 198 46% 406 53%
PC 57 50% 46 41% 41 56 75 S54% 219  51% 361  46%
PPF 4 4% 1 1% 4 6% 7 5% Ie 4% 10 1%
UBF - 5 = - - - 62 7%
Total 113 100 111 100 71 100 138 100 433 100 839 100

IMP = imparfait, PC = passé composé, PPF = pluperfect, UBF= unmarked base forms, NNS= Nonnative
speaker, NS= Native speaker. Int = Interview
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The lexical analysis of type/token ratio showed no systematic increase over
time, but varied randomly from one interview to the other. It was a factor linked to
the individual rather than to the acquisitional dimension. That is the reason why
the following tables only give the total figures for each learner’s production and not

the figures of each interview:

Table 2a. Type / token ratio of IMP forms in learner data

NNS Eva Lena Marie Yvonne  Total Average
Tokens 45 75 131 155 406

Types 8§ 14 25 20 67

Ratio .18 19 .20 w3 .16
Table 2b. Type / token ratio of IMP verbs in native data

NS Anne Catherine Jérome  Mélanie Total Average
Tokens 52 64 26 56 198

Types 18 19 10 13 60

Ratio .35 .30 .38 23 .30
Table 3a. Type / token ratio of PC forms in learner data

NNS Eva Lena Marie Yvonne  Total Average
Tokens 70 112 107 72 361

Types 35 38 39 29 141

Ratio .50 .34 .36 40 39
Table 3b. Type / token ratio of PC forms in native data
NS Anne Catherine Jéréme  Mélanie  Total Average
Tokens 57 46 41 56 200
Types 32 25 24 13 94
Ratio .56 54 .58 23 A7

The tables show that native speakers distribute their use of passé composé and
imparfait on a wider range of verb types than the learners do. This seems plausible
and could be expected. The difference is more striking in the use of imparfait than
in the use of passé coniposé. In other words, passé composé displays a lexical differen-
tiation which is still less varied than that of the native speakers, but far more varied
than the differentiation of imparfait. In fact, imparfait shows the highest discrep-
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Declarative and procedural knowledge at advanced stages

Towell et al. (1996) points to the relationship between explicit (declarative) and
implicit (procedural) knowledge to account for language production in advanted
learners. They studied advanced English learners of French in the same task before
and after a period in France. The learners did become more fluent after the stay
abroad, However, rather than just speaking faster, there was a decrease in hesitation
units and in increase in the length and complexity of the linguistic units uttered
between pauses, showing that “what has changed is the rapidity with which syntactic
and discourse knowledge can be accessed for in on-line speech production (1996:
113).” I think that a similar explanation could be used to account for the difterences
between learners (Marie and Yvonne) and between the learners and the native
speakers as regards the marking of temporal shifts. Declarative, explicit knowledge,
with which university learners are typically richly endowed, requires the attention of
the speaker. [t takes time and space from the limited capacity of working memory to
apply an explicit rule before uttering a linguistic unit. In order to keep up the speed
in on-line speech production, there is simply not enough space in working memory
to attend to the correct morphological form simultaneously. Therefore, an impor-
tant task for advanced learners is to convert the explicit knowledge into procedural
skills, accessible in on-line production. Towell et al. (1996: 88) states:

Knowledge of this kind [= explicit] takes up much more “space’ than knowledge
which does not require the attention of the speaker. Therefure, less of it can be
handled at one time. Procedural knowledge. on the other hand, does not require
the attention of the speaker and can be processed in working memory in larger
units without exhausting the working memory capacity.

Tense shifts require a high degree of proceduralized, automatised linguistic knowl-
edge. The more the morphology is automatized or “proceduralized”, the more it is
cognitevely cost-less, giving way for longer and more complex linguistic units.
Marie, who shows a high morphological accuracy, also has the capacity to mark
temporal shifts by various devices (the pluperfect, elliptic infinitive constructions
and subordinate clauses), still to a lesser extent than the native speakers, but to a
higher degree than, e.g. Yvonne, who represents another stage of acquisition.
Towell et al.” s (1996) finding of an increase in the length and complexity of
linguistic unit poses the question of the maximal processing unit in advanced
interlanguage. More precisely, how big linguistic units can be handled simulta-
neously in short-term memory in advanced L2 production? The present study
showed that temporal subordination in the past led to morphological breakdowns
at a less advanced stage, indicating a lower procedural knowledge. Further research
on advanced learners would need to look more closely into the exact nature of

syntactic and discourse capacity from a processing skill perspective.

Reference to past events in dialogue 357

Concluding remarks

This study sought to describe the forms and functions of verbs with past reference
used by four Swedish university learners of French, in order to establish a “less
advanced” and a “more advanced” stage of development. Our findings indicate that
grammaticalization processes in the domain oftense and aspect are stillat work, even
after past tense morphology is used productively. The form/function coalitions that
characterized advanced interlanguage are not the same as in native use. The way in
which imparfait was used turned out to be a crucial factor, distinguishing native
speakers from advanced learners, and less advanced from more advanced learners. A
developmental difference scemed to exist between learners who restricted their use
of imparfait to states, and those who extended it to dynamic verbs. This factor
correlated with lexical variation, the range of aspectual values expressed, and
interactional behavior around imparfait. Absence of base forms, use of the pluperfect
and temporal shitts also characterized a more advanced stage of development.
The study was an attempt to pinpoint some regularities within the “slow,
gradual and continuous” (Dietrich et al. 1995: 270) development beyond the Basic
Variety, and to define the gains and shortcomings at post-basic, advanced levels as
far as the acquisition of temporality is concerned. The findings suggest that some
critical contexts of morphological marking remain at advanced stages. These con-
texts are best accounted for in a context-oriented approach, which considers the
acquisition of tense and aspect as a process shaped by several competing factors,

including both linguistic (semantic and functional) and cognitive ones, linked to
processing skills.

Notes

1 Since our data consist of oral production, we do not consider passé sinple, the perfective
form of written French.

2. In some contexts, passé composé retains its original perfect meaning. With certain
adverbials, such as maintenant ‘now’ and déja ‘already’, only a perfect interpretation of passé
composéis possible, especially with change of state verbs (Vet 1992), as in il est parti="he has
left’, the result of the event being that he is not here now.

3. Asshown in earlier studies, English learners do have problems using fmparfait (sce, e.g.,
Bergstrom 1997; Harley 1989, 1992), i.e., they are not helped by the aspectual distinction of
their L1. This is not so surprising. The functional scope of English progressive is very
different from that of French imperfect (cf. Comrie 1976: 33ff).

4. In this paper, all nonverbal items from the original extracts in the InterFra corpus
(hesitation marks, pauses etc.) have been excluded to increase readability.



358

Maria Kihlstedt

5. In the following, the term verb refers to the verbal predicate, ie. to the verb and its
arguments.

6. Ina study of the acquisition of English L1 (Shirai & Andersen 1995), semelfactive events
were associated with progressive inflections rather than with past perfective inflections. This
was taken to indicate that “punctuality of the verb by itself does not trigger past perfective
marking” Shirai & Andersen (1995; 758).

7. For more details, see Kihlstedt {1998: 73-82).

8. For a detailed presentation of thelnterFra project, see Bartning (1997).

9. For a discussion and further empiric evidence, sec Kihlstedt (1998:211-246).
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The Structure of Learner Varieties: Introduction
to the volume!

Henriétte Hendriks

1. A way of looking at (second) language acquisition

Over the last few decades, the field of second language research has grown
dramatically. Theoretical approaches are plenty and are often linked to very
different interests. Some were born out of an interest in the relation between
language and society and how this affects acquisition, some try and look for
universal vs. language-specific influences on acquisition, some try to explain
acquisition from a functional perspective, a cognitive perspective, and yet
others try to the availability of a language acquisition device (in the UG sense)
to second language learners. This introductory chapter serves to make explicit
the framework in which the contributors to this volume operate, to introduce
some common terminology and definitions, and to give the reader a sneak
preview of the articles to follow.

In 1997, Klein and Perdue advocated the following perspective for language
acquisition research, as characterised by four assumptions:

I. During the acquisitional process, the learner passes through a series of
learner varieties. Both the internal organization of each variety at a given
time as well as the transition from one variety to the next are essentially
systematic in nature.

2. There is a limited set of organizational principles of different kinds which

are present in all learner varieties. The actual structure of an utterance in a

learner variety is determined by a particular interaction of these principles.

This kind of interaction may vary, depending on various factors, such as the

learner’s source language. With successive input analysis, the interaction

changes over time [...].

Under this perspective, learner varieties are not imperfect imitations of a

‘real’ language, the target language, but systems in their own right, error-

free by definition, and characterised by a particular lexical repertoire and

by a particular interaction of organizational principles. Fully developed

languages are simply borderline cases of learner varieties. They represent a

relatively stable state of language acquisition - that state where learners stop

learning because there is no difference between their variety and the input,
the variety of their social environment.

L¥5]
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Table 2. Packaging in adult L1 and L2 acquisition

English L1
DX 23 (33%)
DIR 1(1%)
MAN 15 (21%)

CSE --
Tot. simple 39 (55%)

MAN:DIR 6 (9%)
MAN:DX 11 (16%)
DIR:DX
DIR:CSE 5 (7%)
DX:CSE 9 (13%)
Tot. Compl. 31 (45%)

English L2
DX 65 (45%)
DIR 7 (5%)
MAN 17 (12%

CSE -
Tot. simple 89 (62%)

MAN:DIR 16 (11%)
MAN:DX 22 (15%)
DIR:DX 8 (5%)
DIR:CSE 8 (5%)
DX:CSE 2 (1%)
Tot. Compl. 56 (38%)

French L1
28 (57%)
4 (8%)
4 (8%)
1 (2%)
37 (75%)

7(14%)
3 (6%)
2 (4%)

12 (24%)
French 1.2

73 (T5%%)
9 (9%)
5 (3%)
I (1%)
90 (90%)

9 (9%)
1 (1%)

10 (10%)

German L1

20 (42%)

1 (2%)

2 (4%)

23 (48%)

4 (8%)

14 (30%)

2 (4%)

4 (8%)

24 (50%)

German L2

Level | Level 1V
27 (47%) 36 (53%)
2 (3%) 1 (1%)

3 (5%) 2 (3%)

I (2%) 1 (1%%)
33 (57%) 40 (59%)
6 (10% 9 (13%)
16 (28%) 15 (22%)
1 (2%) 1 (1%)

2 (3%) 2 (3%)

- 1 (1%)

25(43%) 28 (40%)

|
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i
!
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Two dimensions of the representation of complex
event structures: granularity and condensation.
Towards a typology of textual production in L1 and L2

Colette Noyau, Cristina de Lorenzo, Maria Kihls tedt, Urszula
Paprocka, Gema Sanz Espinar, and Ricarda Schneider

1. Granularity and condensation. Two key dimensions in the representa-
tion of complex events in language'

As Bronckart (1994) suggests, language studies should take "discourse” as the
basic unit of meaning. "Discourse", for Bronckart, is a cultural creation, and
its organisation principles may vary historically and geographically. When
focussing on language acquisition, discourse is considered as a range of possi-
bilities of language use for the learner at a given time. As the description of L1
and L2 learner language varieties may be looked at in a similar way, a discur-
sive approach can provide powerful insights into the language acquisition
process and discourse production in general.

A large number of studies on language acquisition working within a con-
ceptual framework (Levelt 1989; Berman 1987) describe language as a system
in which there is a modular relation between conceptualisation and formula-
tion. Berman (1987) makes a close comparison between first and second lan-
guage acquisition on the basis of a conceptual approach. She shows a similar
evolution in the relation between forms and their function(s). However, in
spite of the apparent regularity, this mapping of functions onto forms may vary
according to several factors, such as the linguistic knowledge already acquired
(elementary vs intermediate vs advanced L2 learners, and bilingual children),
or the conditions of language acquisition (L1 vs L2, tutored vs immersion
acquisition), or even individual factors. We will attempt to characterise the
way in which linguistic knowledge on the one hand, and the conditions of
acquisition in L1 and L2 varieties on the other hand, influence discourse con-
struction. This will be done by comparing oral productions from learners at
different stages and from children at different ages, and for different lan-
guages.

A conceptual approach does not necessarily imply a textual dimension.
However, we will investigate the conceptualisation of complex event represen-
tations in texts. This allows a better understanding of language organisation
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and use in L1 and in L.2. We have chosen to work on narrative texts, which
suit particularly well our investigation, i.c. ways of representing event struc-
ture in language.

The linguistic representation of events in time implies the development of
lexical items for specifying events as well as that of the lexical and grammati-
cal means for embedding them in time. We have attempted to characterise
qualitatively the ways in which learners with developing varieties present
complex events and embed them in time, in order to shed some light on vari-
ous aspects of the evolution of learner varieties in text production. In doing so,
we seek to go beyond the findings presented in studies bearing on the acquisi-
tion of temporal means (Dietrich, Klein, and Noyau 1995), as well as those
concerned with the development of lexical items - verbal in our case (Voion-
maa 1993; Dietrich 1989).

In order to deal with the different modalities of representing complex
events in language production by a range of speakers (L2 learners, bilingual
children, native speakers of different languages), we look closer at two key
aspects of the conceptualisation of event structures in texts (cf. Noyau 1997,
1999; Noyau and Paprocka 2000):

a) granularity, or the degree of temporal partitioning of situations;
b) condensation, or the degree of hierarchical organisation of event structures.

The human mind is able to modulate its representations of a state of affairs,
taking different, more or less differentiated, views on it, i.e. identifying a
smaller or bigger number of its sub-components. What interests us here is the
application of granularity to the temporal domain in texts. Temporal granular-
ity is a qualitative dimension which characterises the ways in which, in texts, a
complex dynamic situation will be conceptualised, with either a high degree of
granularity, i.e. presenting a detailed series of micro-events, or a low degree,
as one macro-event or a few events, in which the different components merge.
The temporal interval associated with this situation is more or less segmented
into sub-intervals corresponding to many or few micro-events. These micro-
events fill either the whole temporal lapse or just parts of it, leaving temporal
gaps which can be filled by the listener who then infers intermediate compo-
nents of the macro-situation.

We will use the term situation throughout this paper in two ways: a) tor
perceived or conceived states of things which are the stimulus to a linguistic
representation by a speaker; b) in a technical sense, as in the studies on tempo-
rality by Comrie (1985: 5) and Klein (1994), as the lexical content of a predi-
cate, which has given inherent temporal characteristics (duration, change, etc.,

m.
.
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often called Aktionsart in the literature), and which can be embedded in time
within the complex temporal structure of the text.

In this technical sense, the labels action, event, process, activity, state and
the like, as well as 1-state vs 2-state situations (depending on the different
authors) refer to different types of situations.

An event is a situation considered as a singular occurrence embedded in
time. Events are most frequently situations that include an inherent boundary
and whose duration is limited. Aspectualising devices allow the speaker to
present a durative situation as a singular bounded occurrence. As narratives
are by definition made of a series of events ( additional material), we will
often use event when referring to situations which make up the narrative.

Two aspects of temporal granularity will be examined: a) the degree of
granularity adopted by a speaker in partitioning a situation for telling it; b)
shifts in granularity, linked to discursive options which permit to present the
complex situation in a hierarchical way, as in the temporal “encapsulations”
studied by de Saussure (1998).

Temporal granularity can manifest itself in several ways: partial vs more
exhaustive representations of the events as well as shorter or longer sub-events
filling the overall time interval (on the theoretical background of this notion,
see Noyau (1999)).

This dimension can be characterised by contrasting different ways of tell-
ing the same story. The degree of granularity can be quantified by comparing
the number of situations in different versions a) of the whole text, b) of an
episode, ¢) of a portion of a dynamic situation expressed by one or several
predicates. Comparing the length of narratives, in terms of number of episodes
or of propositions, will show if the situation is presented in a more fine-
grained or a less fine-grained way, i.e. with a high ora low degree of granular-
ity.

Each conceptualised event belongs to a proposition, which, for the present
purpose, is defined as a conceptual information unit which minimally includes
reference to a situation (a predicate + its associated entities), reference to mo-
dality and, optionally, reference to time, to space, and to other circumstances
(Levelt 1989; Klein and von Stutterheim 1989). The proposition is recon-
structed from the text by the interpretation process on the basis of the linguis-
tic material and the structural and contextual inferences. It is normally ex-
pressed by a syntactic clause, but not all syntactic clauses express propositions
(it is the dog that broke the glass contains two formal clauses, each with a

finite verb, but refers to only one situation, and counts as one proposition) —
nor all propositions are expressed by a clause, even in full-fledged language:
for example not here may be a conceptual proposition in an appropriate con-

ST
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text. In what follows, we keep apart these two notions for referring to the con-
ceptual and to the linguistic level respectively.

The study of conceptualisation at text level requires a specification of the
propositions that are linked. Moreover, we take suprapro-positional units into
consideration, such as utterances, episodes, and the text itself.

We take the utterance to be an autonomous communicative unit, made up
by one or more propositions uttered together, which has an illocutionary force
and whose contribution to the information structure of the text can be amu
mn:_uwa as a whole. Various criteria were considered together to segment the
texts into .::E.m:nmm“ syntactical, semantical, intonative, and m:ﬁ.w%wmr_.mn?w (ctf.
Sanz Espinar 2000), leading to a consensus between analysts.

Finally, narrative texts can be segmented into episodes (Trabasso and Nick-
els 1992), viewed as a set of propositions which contain, at least, a goal, an
attempt to meet this goal, and an outcome. In addition, as all our narrative data
were elicited from a visual stimulus (film sequence, picture strip), the stimuli
were also analysed in order to evaluate the episodic restitution in each narra-
tive. Sometimes this restitution is quite simple (as a single macro-process per
E_: / picture episode, i.e. with a low degree of temporal granularity), some-
times this restitution is complex and detailed (as a sequence of micro-
processes per tilm / picture strip episode, i.e. with a high degree of temporal
granularity). The linguistic means for choosing a specific degree of granularity
m_,m.:ﬁ lexical items for situations (states, activities. events, actions), i.e
mainly — but not exclusively — verbs. . L

Condensation is concerned with the linking of conceptual propositions into
larger :.:n:__:nm units. When producing a text, the speaker has to comply with
ncmmqm__:m imposed by the linear nature of spoken lansuage. However, a mes-
sage is not always conceptualised as a linear construct (Denhie¢re and Baudet
d‘wor Levelt 1989; Trabasso and Nickels 1992), Texts. and in particular narra-
tives, can also be hierarchically structured. A body of events making up a com-
Emu %ﬁms:o situation may be grouped into a hierarchical relational structure
n:mu_mz.im a high degree of condensation which is manifested by :EEH
propositional utterances and by hypotactic linkage. Conversely it may be ex-
pressed as a chain of isolated monopropositional utterances, with a lower de-
gree of condensation.

, The utterance was taken as the basic unit in our analysis of condensation.
The relation between propositions within the utterances is usually hierarchical
Therefore, the quantitative cues of condensation area) the mean number ow

propositions per utterance in the text; b) the mean number of embedding levels
per utterance.
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Furthermore, condensation can be described qualitatively, by analysing the
kind of relationship between the situations of different propositions: semantic
(temporal, causal, aspectual, etc.), and enunciative / informational (topic /
focus, foreground / background). Linguistic means realising these interpro-
positional relationships are mainly connectors, embedding devices, and verbal
morphology.

Finally, two other notions are in order in relation to the two key dimensions
that are discussed: when the event components are presented as a chain of
temporally ordered sub-intervals, texts can be characterised as sequentialised.
When the event components are linked to each other by diverse relations be-
tween the temporal intervals they cover (time of the situation, Tsit) and the
asserted time intervals (time of assertion, Tas): partial or total overlap, inclu-
sion, among others (in terms of Klein’s (1994) model of time in language).
texts can be characterised as aspectualised. We will be referring to more or
less sequentialising and to more or less aspectualising languages, according to
the means allowing these configurations. These tendencies have to be traced in
native speakers’ texts, as recent studies have shown (Carroll and von Stutter-
heim 1997: von Stutterheim and Lambert in this volume). These notions are
linked to granularity and condensation in that sequentialisation tends to be
associated with high granularity and with low condensation, and aspectualisa-
tion with low granularity.

A series of studies were conducted with the aim of observing the options
chosen by speakers in L1 and L2 and the constraints on these options.

We are concerned here with the different types of linguistic means used for
the expression of these options (lexical items: mainly verbal, used for events,
syntax of interclausal relations, temporo-aspectual morphology, discourse
configurations), Our aim is to determine how different /inguistic choices map
onto the conceptual options of granularity and condensation, and how these
conceptual options help to distinguish between learner varieties at different
stages in the acquisition process.

In the initial stages of acquisition, the emerging repertoire develops by a
series of changes in the relation between forms and functions. Owing to the
limitations of the lexical repertoire and, more notably, the grammatical reper-
toire, the learners are led to adopt modes (similar for all learners) of organising
information which, although robust, are restrictive. In the later stages of the
acquisition process, with an increased lexical repertoire and grammatical ca-
pabilities, the options available to speakers increase. This, somewhat para-
doxically, gives more room for the influence of the L1 in the production of
texts. This phenomenon shows up in the influence of the stronger language on
the weak language in the development of bilingualism and in childhood acqui-
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sition of a L2 on the one hand, and in the most advanced stages of second
language acquisition on the other hand: while the linguistic repertoire of the
target language is mastered, there are still some peculiarities in the organisa-
tion of information in text production in the learner language (Carroll and von
Stutterheim 1997).

These considerations led to state a series of hypotheses which could be
tested in different types of data (they are presented in greater detail in Noyau
and Paprocka 2000).

Granularity will allow to distinguish different levels within early stages of
acquisition: the degree of granularity will increase with the development of
lexical items for expressing events in the L2, becoming a free variable at more
advanced stages, that is, giving the speaker greater leeway when faced with
the situational constraints imposed by the particular communicative task.

Condensation will be more relevant to deal with intermediate and advanced
stages of acquisition: learners' language production will show a development
from an accumulative presentation of information towards a gradual command
of hypotaxis, allowing the hierarchical organisation of narratives. However,
the functional use of these procedures in the L2 will remain under the influ-

ence of the modes of organisation proper of the L1 fora long time, even in the
case of very advanced learners.

2. The data

The studies presented in this paper deal with a range of different situations and
levels of acquisition. By making comparisons of narrative texts in the L1 and
the L2 between different stages in the acquisition of the 1.2 or between groups
of learners at different levels, between productions by native speakers and by
children in a bilingual situation, we highlight different positions on the axes of
granularity and condensation and attempt to determine the factors which con-
tribute to the varying degrees of granularity and condensation encountered.
Arange of narrative accounts were elicited using previously-existing stim-
uli used in research on language acquisition: picture sequences (Hickmann
1995; Berman and Slobin 1994); cartoon strips (Stutterheim and Lambert, in
this volume). These accounts were obtained in the same controlled conditions

in each case, thus permitting comparisons to be made. The different studies
presented here bear on:

- childhood bilingual acquisition (French-German: Schneider);
- initial and intermediate stages in second language acquisition (French L2

e e
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with Polish L1: Paprocka);

- later stages in second language acquisition: advanced learners (Spanish L2

by French learners, French L2 by Swedish and by Spanish learners: De
Lorenzo, Kihlstedt).

Bringing together these different studies led us to evaluate the Enwm:w of dif-
ferent factors at play in the degrees of granularity and of ooaam:mmzc: that
different speakers display in their texts. In fact, the two wmx n__a..w_._m_oa may
vary according to: (i) cognitive or linguistic development in child Hmdm:wmm
acquisition; (ii) the level of L2 acquisition; (iii) the communicative
task (requirements of the text type, adaptation to the hearer); (iv) m_omum_ ten-
dencies of a given language, given the options offered and the constraints im-
posed by the linguistic system: and finally, (v) individual preferences may
show up when the linguistic repertoire reaches a given level owmné,_owﬂn.:ﬂ.

Longitudinal case studies give access to the first two factors, careful amm_ms
of data collection takes care of the third one, cross-linguistic comparisons
bring to the fore the strength of language-specific tendencies, and, m:m__u.r
cross-sectional studies show that inter-individual variation does not prevail
over the other factors. Therefore, we brought together several longitudinal and
cross-sectional studies of granularity and condensation in an acquisitional and
typological perspective.

3. Results
3.1. Bilingual acquisition in children

With regard to childhood language acquisition, Schneider (1999, 2000a,
2000b) observes a parallel development in the narratives produced by a
French-German bilingual boy living in France, aged between 3 (years); 6
(months) and 5;2, in both languages, using Mayer’s (1969) stimulus Frog,
where are you?, which relates a young boy’s attempts at finding his pet frog.

Between 3:6 and 4;0, only part of the events represented in the pictures are
present in both the French and the German texts, and the child makes use of
indirect means to refer to the events (direct reported speech not introduced by
verbs of saying, onomatopoeia and noises, gestures, a theatrical way of speak-
ing: expressive prosody and change of voice), resulting in a low degree ﬁ.,w
temporal granularity. At the same time, the first hypotactic structures appear in
both languages: temporal subordination can be observed in the orientation
parts and subordination of cause and purpose emerges in the development
parts of the narratives’.
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Between 4:0 and 5:0. in both languages the child makes use of reference to
space iiberall / partout “everywhere’ to summarise and to anticipate in the
search for the frog outside the house and to list the different places where the
frog is looked for. Consequently, the expression of some information is lack-
ing, in particular the (negative) outcomes of the different attempts at finding
the frog, as well as the continuation of the search after each failed attempt
(low degree of temporal granularity in the development part of the narrative).
The amount of direct reported speech diminishes. The condensation of infor-
mation by hypotaxis is found mainly in the orientation part (temporal subordi-
nation). However, a few cases of condensation by hypotaxis within episodes
appear in the development part (relative subordination and subordination of
cause and purpose).

The two narratives produced at 5:2. one in French and one in German, also
converge on certain points. The number of clauses increases, as does the de-
gree of temporal granularity of the texts. The previous extensive use of direct
reported speech gives way to a new concern for a more exhaustive selection of
the situations presented in the pictures (including actions that occur simulta-
neously), whilst a high degree of condensation occurs in the opening stages of
the narratives. New forms of expressing simultaneity surface, such as the
German adverb solange ‘as long as/while’ and the French temporal conjunc-
tion pendant que ‘whilst’. A number of events expressed in the development
parts of the story are also condensed by hypotaxis.

It can be observed then, a progression in the reference to events in narra-
tives collected at the different stages: from a partial representation and linear
organisation of the events to a more exhaustive selection and a more hierarchi-
cal organisation in the two languages. However, these observations merit
greater reflection. Before the age of three, the subject already has at his dis-
posal certain linguistic forms allowing the production of hypotactic structures
in both languages (Schneider 1998). This may be seen in productions elicited
using other stimuli as well as in personal narratives realised by the subject at
barely three years old. The analysis of these narratives shows that the familiar-
ity with the nature of the events to be expressed favours the selection of a
great deal of information necessary to the adressee and the linearisation of this
information into a hierarchically structured text. This is particularly true for
personal narratives. This finding suggests that the linguistic repertoire alone
does not dictate the selection of information to be transmitted, nor does it de-
termine the use of complex means appropriate for text organisation. The con-
struction of a narrative seems to depend, in the case of the subject observed,
more on cognitive factors (macro-planification of discourse vs picture sali-
ency”, the degree of familiarity with the particular situations® situations al-
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ready experienced by the subject vs new situations, the length of m._m”.:m?m&
than on the (roughly equal) command of the two languages at a given age.
The fact that the progression of the langnage productions ﬂ.:, child _.om:_ma
is not linear in nature with regard to granularity and condensation, but is a:_.wmq
subject to cognitive factors, can be supported by the spontaneous non narrative
productions of another French-German bilingual boy of around two and a half
years old, collected by Schneider. ) o
Example (1) is produced spontaneously by the _ua ina ﬁmE.___ma m_EmJo:
(leaving the créche and going home). This sequence is characterised .3 a high
degree of temporal granularity: the child cuts up the process of going home
::M a multitude of micro-actions. The degree of granularity is far higher :._m:
that one would normally find in adult productions about this kind of situation
(micro-actions such as put the key in the lock, turn the key, open the .n,aa? etc.
go without saying when you simply want to refer to z_w action ommo:.aw }.Sxmv
and far higher than is actually needed for communication to be w.m,onﬂ:d in the
given situation. This sequence rather points af the %ocz.m‘mc_ﬁmoﬁm need to
imagine complex actions and to build up scripts for familiar, w_.nn_:m::w ex-
perienced actions. In contrast to the observations made by Cordier (1 womr.ﬁ ),
who found that in recall tasks bearing on familiar scripts of complex actions,
the recall of actions becomes increasingly complex with age ﬁcm?,.nmq., four
and six years), it rather seems that, in natural interaction, the expression of
micro-actions of this type should fade away with age, i.e. once the child has
claborated the script of a familiar action and has learnt that Smnqolmo:msm do
not need to be expressed for the communication to be effective. The Q:E has
to learn how to handle granularity and to select or leave out some micro-
actions, and to judge what information can be inferred. In the case of (1),
however, the child makes explicit most of the micro-actions belonging to Em
overall scenario he is developing, thus giving preference to the representative
function of language above the communicative functions. In other Eoﬁm. the
child has to learn what degree(s) of temporal granularity is /are appropriate to
a given communicative situation.

(1)  “Going home™ (CHI: aged 2;4)

*AD 1. aurevoir on va  rentrer
goodbye we  will go home

*AD 2: nous aussi + aurevoir
we too+  good bye

*CHI:  aurevoir nous aussi on  va  rentrer
good byewe also we will gohome
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*CHI:  on  va  sortir de la créche
we  will exit of the créche
*CHI:  passer par la  place avec la  fontaine
gopast by the square with the fountain
*CHI:  traverser la rue
Cross the road
*CHI:  ouvrir la  porte
open the door
*CHI:  monter ['escalier
climb  the steps
*CHL:  merttre la clé dans la Serrire

put the key in the lock
*CHI:  rowrner la clé

turn the  key
*CHI:  ouwir la  porte

open the door
*CHI:  enlever e manteau

take off the coat

‘Goodbye, we’re going home. We too, Goodbye. Goodbye, we're
also going home. We’re going to go out of the créche, go past the
square with the fountain, cross the road, open the door, climb the

steps, put the key in the lock, turn the key, open the door, take off
our coats’.

Spontaneous productions of this type would suggest that the development of
temporal granularity in a child’s language production is not necessarily char-
acterised by a progression from productions lacking certain information to-
wards a more exhaustive selection of information in all contexts and in all
types of discourse. On the contrary, a higher degree of granularity may be
observed early on in certain contexts (familiar actions) and may be absent in
the expression of other actions (those less familiar to the child). In order to
formulate utterances, the child must have access to certain linguistic means.
However, the child’s level of cognitive development would appear to play a
crucial role in the selection of information to be expressed and thus in the
choice of the degree of temporal granularity adopted (as pointed out by Ro-
meo 1999). The same applies to the development of complex linguistic means
which allow the condensation of information in texts. Whilst hypotactic struc-
tures may appear early on in day to day conversation, they will emerge later
on in monological discourse such as narratives.
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3.2, Initial and intermediate stages in L2 acquisition

This section summarises analyses of a longitudinal corpus of L1 and L2 narra-
tives produced by six Polish teenagers between six and thirthy-eight months of
French tuition at school. The productions were elicited using the stimuli Mod-
ern Times and the Cat Story.

In picture-based retellings, the learners mostly opt for mentioning the
macro-events only,” and refer to the most important and the largest events of
story (macro-events) by means of basic level verbal items, as: aller; venir, dire,

Jaire, vouloir, ‘go, come, say, do, want’ (cf. Viberg 1993; Paprocka 1997) once

they become able to produce narratives. They thus stick to a low degree of
temporal granularity, so that the structure of their narrative is very straightfor-
ward but clear, as shown in Magda K.’s production:

(2) (Magda, 6th month)
1 sur [de larbeJest l'viseau avec ses enfants _

on the tree is the bird with its  children
2 quand  l'oiseau ++  laisse  ses  enfants
when the bird leaves its  children
2a [euh Jil vient grand [muv~e] chat _
there arrives big bad cat
3 i oveut/ il vewr [mbZ] + le petit oiseau _
it wants it wants eat the  little bird

4 mais il vient  grand/ grandchien
but it arrives big big dog
5" et it [le] tire par la [ke] < taken over from the interlocutor=>
and it him pulls at the tail
maintenant + arrive  ['oiseau avec + le déjeuner
now arrives  the bird with the  breakfast
pour ses  enfants _
for its  children
T ++  encore le/le chien/ [purswi] + le chat
again  the dog pursues the cat
‘On the tree is the bird with its children. When the bird leaves its children,
big bad cat arrives, it wants it wants to eat the little bird, but there arrives
big big dog and pulls him at the tail. Now arrives the bird with the break-
fast for its children. And the dog chases after the cat’.
As for condensation, it seems that in early narratives (after six months of tui-
tion), the linguistic difficulties favour the strict adherence to the stimulus. This
would explain the predominance of events expressed one following the other

=
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in accordance with the sequence of images". This approach nonetheless allows
the learners to stick to the “causal path™ (Trabasso and Nickels 1992), which,
at this stage, is still fairly easy to lose sight of, given their limited narrative
capacity in the L2,

In the later texts, we find a higher degree of condensation: the learners are
able to put across the same information without having to assert each event
separately. They use different means such as nominalisation: the events are
expressed verbally and also nominally, for example, in French: éfre absent >>
l'absence (‘to be absent >> the absence™). Meanwhile temporal granularity
increases, with more finely-grained micro-events and the possibility of order-

ing event structures into whole-part relations, so that the texts become more
condensed:

(3) (Ola, 30" month)

a) Chaplin toujours a fait les  choses
Chaplin always has done the things
pour se[.] touver en  prison

to himself find in  jail
parce que ... il n'apas éré la maison
because he not have been the house
le travail la  famille et il par exemple
the work the family and he for example
+ il est allé au restaurant...

he is gone tothe  restaurant

‘Chaplin always did the things in order to go to jail because he wasn't the
house work the family and + for example + he went to the restaurant ...".

(MagdaK, 35™ month)

b) alors pendant l'absence de leur meére+
so  during the absence of their mother
elle a volé pour trouver la nourriture
she has flown to find the  food
quelque chose pour manger +
something to eal
a arrivé  un chat +

has arrived a cat
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pour manger les  petits oiseaux

to  eat the little birds

‘So during their mother's absence + she (= the mother bird) flew off to find
some food / something to eat + a cat came along + to eat the little birds’.

In (3a), aller au restaurant is one of the micro-events specifically placed un-
der the heading faire des choses pour retourner au prison, while in (3b) a sin-
gle complex utterance sums the story up: pendant l'absence de leur mere [...]
a arrivé un chat + powr manger les petits oiseaux (‘during the mother's ab-
sence [...] a cat came along + to eat the little birds”). There is no longer a series
of ordered events, but the texts reveal a higher degree of condensation, as they
are organised into a complex bundle of temporal and purpose relations around
one main event.

After the thirtieth month, the lexical repertoire for events becomes increas-
ingly richer, allowing the speaker to break down the macro-events into series
of micro-events. The number of different verb types increases; in Modern
Times, the amount of verbal items used by the six learners is: 10" month = 55
< 16" month = 73 <, 30" month = 67 < 38" month = 75; in the Cat Story - 6"
month =27 < 35" month = 51.

More advanced learners whose lexical repertoire has become richer (cf.
Paprocka 1998), refer to a smaller number of macro-events and more micro-
events, and they construct the stories with a higher temporal granularity: tem-
poral partitioning of situations increases by presenting detailed series of mi-
cro-events expressed by more specific (verbal and nominal) items. This evolu-
tion can be illustrated by a comparison between the 10" and the 38" month
narratives narrative of one learner, Bartek, for the same episode:

(4) Bartek, Modern Times 1 - 10™ month
I ouieuh+ [cetnom truve] le travail

ves this man  find the job
2 il travaille
he works
2a mais + tout al'heure il finit [eet] travail +
but soon he finishes this job
3 et il +++ il/il +++ [il a ale] dans la ville
and he he he has gone in the town

“Yes, ehm, this man finds a job, he works, but soon he finishes this job and
he he he has gone down town’.
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(5) Bartek, Modern Times 4 - 38" month
1 oui+ il a obtenu une lettre Il
yes he has  received a letter
lagui i [a  permet]
which him has allow

trouver le travail /
find the job
2 et euh il a trouvé
and he has  found
3 il a travaillé dans la++ endroit o+
he has worked in the place  where
3a o on construit les  bateaux
where one builds the boats

4 il+ il a fait  les  petits  boulots
he  he has done the small jobs

5 i+ oui+le chef de cet endroit +lui a demandé
he yes the boss of this place him has asked
de  rechercher Il
to look for

S5a le morceau + de bois [/

the  piece of wood
Sbcomme ca/ il a dit  comme c¢a
like this he has said like this
6 il a trouvé //
he  has found
6a mais c'était euh le morceau  qui aidait
but it was the piece which  helped
+ [reste] / qui aide rester + bateau + sur la terre
staying whichhelp stay boat on the ground
7 il/le bateau/ gquand il a pris ce  morceau /!
he this  boat when he has taken this piece
7a le bhateau euh + +est  tombé euh
the  boat is fallen
8 et il a été  chassé

and he has been chased
‘Yes, he got a letter which allowed him to find a job. And he found. He
worked in a place where where they build boats. He did small jobs. He yes the
boss of this place asked him to look for the piece of wood. “Like this” he said
“like this”. He found, but it was the piece which helped staying which helped
the boat stay ont he ground. He, this boat, when he took this piece, the boat

Granularity and condensation in learner varieties 171

fell, and he was chased’.

Changes in the degree of condensation also appear in the 30" month. In the
initial stages, i.e. from six to ten months of tuition, paratactic constructions
prevail. Even though, for some subjects, hypotaxis with relative pronouns
(que, qui, quand, oir) is also found, allowing the early emergence of dependent
clauses. The rather early emergence of the syntactic structures of complex
sentences in L2 enables the learners to produce hierarchically organised utter-
ances. This is probably an influence of formal instruction, centred on syntactic
construction types to be used in complex sentences. Moreover, after thirty-
eight months, the quantitative development of a repertoire allowing the con-
struction of multi-clausal sentences is striking: from one session to the next,
the number and range of conjunctions and logical connectors increases. All-
round, multi-purpose connectors give way to more specialised connectors:
mais, et, que > qui, parce que, comment, oi > quand > bien que, donc, grdce
a > pendant que. We find a direct relation between the order in which these
items are taught and their order of appearence.

When the learners come to use more specialised connectors, they link two
or more propositions into larger, hierarchically structured, units, thus produc-
ing multi-propositional utterances with a higher degree of condensation. The
condensation index in narratives goes up during the 38 months of investiga-
tion (number of utterances / number of propositions).

The tables show the evolution of the condensation index in the Cat Story
and Modern Times, produced by the six learners:

Table 1. Evolution of the condensation index. Cat story.

Month 6th [2th 16th 35th L1 Polish

Condens. Index 1.2 1.1 I35 1.6 1.6

Table 2. Evolution of the condensation index. Modern Times.
Month 10th 16th 30th 38th L1 Polish

Condensation index 1.3 1.5 1.5 14 1.6

In the L2 Cat story narratives produced after sixteen months of tuition, the
condensation degree is not far from that of their L1 narratives. It finally draws
level after thirty-five months’. For Modern Times. the comparison between
productions in L1 and L2 shows the early emergence of hypotactic construc-
tions in the L2 which are frequently used in the L1, for the same functions as
in the L1: relative clauses with qui ‘who’ (L1: ktory = qui masc., ktora = qui
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fem.) mostly for specifying entities; temporal subordination with quand
‘when’ (L1: kiedy / gdy). These two tasks give different images of the learners’
narrative and linguistic competence.

3.3. From intermediate to advanced stages

In this section we present data from learners at later stages of acquisition:
Swedish-speaking university learners of French at intermediate and advanced
stages, and a cross-sectional study of French-speaking Spanish learners and
Spanish-speaking French learners at very advanced levels.

Two aspects of granularity will be treated in this section: the link between
granularity and acquisition level on the one hand, and the interaction of granu-
larity and sequentiality with respect to language-specific differences on the
other hand. More precisely, we will look at the degree of granularity adopted
by native speakers and its potential influence on narrative structure, as re-
flected in data from Swedish and Spanish learners of French and French learn-
ers of Spanish.

The stimuli used for the Swedish learners were excerpts from two silent
movies". For one of the stimuli. The Sandbox (Fr. Le Bac a Sable) a longitudi-
nal investigation was done: four students recounted the film sequences three or
four times over a period of two vears. These learners have been studied exten-
sively by researchers in the Interfra project with the aim of establishing dis-
tinctive grammatical and discourse features characteristic of different ad-
vanced levels. According to the above-mentioned studies, one learner, Marie,
has a more advanced learner profile, whereas the production of Yvonne char-
acterises a less advanced, or rather intermediate, learner. Given that their pro-
ficiency levels had been established according to independent criteria in other
studies, it was assumed that the link between granularity and acquisition level
could be more easily examined.

3.3.1. Granularity and level of acquisition

The length of the re-tellings in number of propositions varied randomly both
within and between learners. The degree of granularity varied accordingly,
since long retellings often indicate a fine-grained account and short retellings
the opposite. No clear distinction could be made between the advanced level
(Marie: (6)) and the intermediate level (Yvonne: (7)) as far as granularity was
concerned. Both learners sometimes made use of 'synthesising' techniques in
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describing complex events, with a low degree of granularity:

(6) (Marie)

'homme  essaie  tout pour lui  plaire [.]
the man tries everything to him please.//
mais /  le petit gamin il est  toujours frés trés faché.
but / the little kid he is still very very angry

“The man tries everything to please him, but the little kid, he is still very,
very angry’.

(7)  (Yvonne)
et mais l'enfant n'aime pas ['homme tellement.
and but the child not like not the man much
il fait tout pour/pour lui faire/
he does all  to to him make
lui  faire sortir  de: de  la.
him make  exit from there
‘And but the child doesn’t much like the man. He tries everything to get
him to come out of there’.
On other occasions, they encoded events with a higher amount of detail, even
when the intended specific verb item was not available in French, so that

transfer from L1 Swedish occurred, as sparka *kick’ in (9):

(8) (Marie)~
et puis ["homme  veoit passer un vendeur de de ballons.
and then theman  sees pass a seller  of of balloons
et il/ il court aprés.
and he/ heruns after
il achéte/ tous les  ballons/

he buys all  the balloons
el les donne au gamin |
and them give tothe  boy

qui 8’ envole.

who refl. fly off

‘And the man sees a balloon seller pass by and he / he runs after him. He
buys all the balloons / et gives them to the kid / who floats off.’
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(9) (Yvonne)
gquand il voit  que: //
when  he  sees that

que le garcon devient un  peu Jjaloux/
that the boy becomes a bit  jealous
il fait des/ il donme le:s honbons[...]

he makes the he gives the sweets
mais le/ le garcon // mm: /' Fja  Fsparkall

but the the boy well  kick
Iui  fait du mal quand méme.
him does pain anyway

*and when he sees that // that the boy becomes a bit jealous / he makes
some / he gives the sweets [...] but . the / the boy // mm: // *well *kick //
hurts him anyway’.

This infra-individual and inter-individual variation in the degree of granularity
was constant throughout the two-year investigation period.

No systematic study of the condensation dimension was carried out on
these learners. However, sporadic observation clearly showed that the learners
differed in the way the events were hierarchically structured. Marie made use
of various syntactic means of condensation, such as elliptic infinitive construc-
tions: au lieu de craquer and pour s'échapper de l'enfant, as in (10

(10) (Marie)
au lien de de  cragquer le  honbon

instead of bite the sweet

le petit enfant  craque le doigt de l'homme . [/
the little child bites the finger of  the man
pour pour s'échapper de de  lenfant!

to to escape from from the child

le lhomme / achéte des ballons

the  the man buys some balloons

d'un d'un/ d'un vendeur de ballons

ofa ofa ofa seller of balloons

qui  qui  passe.

who who passes

'Instead of biting the sweet the little child bites the man’s finger. To escape
from the child the man buys some balloons from a passing balloon seller’.

Elliptic constructions were scarcely used by Yvonne, except powr + infinitive
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(to+inf.) as in (7) powr lui faire sortir de la *to get him to come out of there’.
She used the same construction in her second retelling, at the same point in the
narration, which suggests that it was rather used as a chunk than as a produc-
tive condensing device.

This difference in condensation has been confirmed in other studies on the
same learners. Kirchmeyer (2002) studied the general textual competence in
advanced learners. In her investigation, Marie tended to link clauses by more
complex subordinating means than other learners. She also had the highest
number of clauses per utterance’.

Likewise, in another linguistic task (dialogues), Marie uses a wide range of
different connectors and other means to structure information hierarchically
(Hancock 2004). As regards temporal linking of discourse, Kihlstedt (1998.
2002b) showed that in the dialogues, Marie managed to express temporal
moves back and forth on the time axis by her own linguistic means. This was
done through the use of various morphological (e.g. the pluperfect) and syn-
tactic means (e.g temporal subordination, narrative present with subject el-
lipse). Still she didn’t lose track of the overall temporal cohesion of long se-
quences anchored in the past. Yvonne, on the other hand, tended to place all
events in a default temporal frame of “past time”, without explicit marking of
the temporal links between them.

Let us sum up the observations so far. Granularity seems subject to indi-
vidual preferences, rather than to proficiency level. This observation is consis-
tent with our general hypothesis (cf. section 1) that the degree of granularity
will become a free variable once the lexical and grammatical means of the
target language are less of an obstacle to expression. Proficiency enables the
learner to choose more freely whether to give a fine-grained account of events
or not. As shown in the production from Yvonne, this choice seems to appear
already at intermediate stages of acquisition. Yvonne’s lexical repertoire for
verbs is still limited (cf. (9)), a fact that does not prevent her from choosing
different degrees of granularity in the different retellings.

In contrast to the observations concerning granularity, there seems to be a
link between proficiency level and the degree of condensation as defined in | .
above, i.e. clauses in a text linked in a hierarchical structure. Condensation
increases with higher proficiency. irrespective of the nature of the task (narra-
tives or dialogues), as demonstrated evidence in the above-mentioned studies.
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3.3.2. Granularity in L1 and its influence on L2 production

The degree of granularity adopted by the speaker depends on many factors,
one of which is the acquisition level. However, as shown in the preceding
section, beyond a certain stage of acquisition, the importance of this factor
decreases in favour of the learner’s individual choice.

For more advanced learners, language-specific differences regarding the
degree of granularity in native speaker production come into play. As stated in
the introduction, a dynamic situation can be conceptualised in different ways,
with either a high degree of granularity (a series of detailed micro-events) or a
low degree, where potential sub-events merge in one or a few macro-events.
This choice. although depending partly on personal narrative style. is also
determined by the linguistic means at the native speaker’s disposal, and thus
reflects conceptualisation tendencies of a particular language. The question
can be raised as to whether advanced learners have acquired the degree of
granularity characteristic of the target language, or whether a foreign “dis-
course accent™ lingers on, reflecting the conceptualisation tendencies of the
mother tongue. As stated by Slobin (1993: 245): “Each native language has
trained its speakers to pay different kinds of attention to events and experi-
ences when talking about them. This training is carried out in childhood and is
exceptionally resistant to restructuring in adult second language acquisition™".

The task of the advanced adult learner is to discover and acquire the lin-
guistic means reflecting these “different kinds of attention™ in the target lan-
guage. By studying conceptual choices made by native speakers, one can ex-
amine whether learners opt for L1 or L2 strategies, when faced with the task
of constructing a narrative. This question was examined in the L2 French nar-
rations by the Swedish learners, as well as in the L2 French and L2 Spanish
narrations of Spanish and French learners. The results from the Swedish learn-
ers will be presented first.

The inherent constitutive feature of a narrative text is the consecutiveness
of events, but this feature can be more or less central, depending on the lin-
guistic (morpho-syntactic and other) devices available. Establishing the degree
of granularity in native speakers” narrations is one way of finding out how
central sequentiality is in a given language. and thus a tool for addressing the
issue of textual typological differences.

[t is important to keep in mind that a narrative text may be detailed even
without explicit marking of'the consecutiveness of events. This is particularly
true in advanced learners, who have a greater range of means of expression at
their disposal. Therefore, in our analyses of narrations at advanced levels, an
additional distinction was made between a sequential presentation of events,
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i.c. when the event components are presented as a chain of temporally ordered
sub-intervals, and an aspectual presentation of events, i.e. when the event
components are linked together by diverse relations between the asserted time
interval — which, in the default case, is the time of the previously mentioned
event - and the actual time interval that the event takes up on the time (ie.
relations between TT and TSit, see Klein’s model 1994 and above). In the first
case, the degree of granularity tends to be higher; in the second case, granular-
ity tends to be lower, as if one way of presenting the events would somehow
compensate for the other. It seems that a given language will prefer one or the
other of these ways of embedding the narrated events in time, and this prefer-
ence will depend upon the linguistic means offered by the language.

3.3.3. Granularity and sequentiality in Swedish and French

The characterisation of Swedish and French with respect to the degree of
granularity was based on native speaker retellings of the two film stimuli, The
Sandbox and The Quest.

Native French speakers, just like native Swedish speakers, recounted the
films mainly in the present tense. It turned out, however, that the degree of
granularity was considerably higher in the Swedish production. The most gen-
eral tendency was for the Swedes to form a sequential structure and use a
greater number of connectors that mark consecutiveness, such as sen and sa
*and then’.

For The Quest, the mean length of the texts in terms of number of words
was roughly equivalent for the two groups of native speakers (9036 versus
9098). However, in Swedish, the number of connectors was more than double
of that used in French (200 versus 85). For The Sandbox, the tendency was
clearer still: the Swedish speakers used fewer words but more connectors (37
for 1328 words) than the French speakers (23 for 2358 words)'". In Swedish,
this preference for putting events in sequence is expressed most notably using
the connector 54 *and then’. This marker, when followed by an inversion of
the subject, imposes a sequential interpretation, whether there is a causal link
between the events or not'>. So, for example, the clause sd tror han *and then
he thinks’ in the following example marks referential movement of time (i.e.
belongs to the foreground), despite the fact that it contains a stative verb:
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(11)y LI Swedish
sa  hitar  han en var  pol ./
then finds he a wet pool
sa  tror han att  de kommer ovanifidn ./
then believes he that it comes from above
sd  kollar ham om  de gorde ./

then checks he il it does

men/de gorde inte.

But it does not

sd@  han boérjar krafsa padenddr pilen/
then he  starts scrape  on that pool
sa  ramlar han igenom igen

then falls he  through again

‘And then he comes across a pool. And then he thinks it's coming from
above. And then he checks to see whether that is the case. But it isn’t, and
so he starts to scrape away at the pool. And then he falls through again’.

French speakers use fewer connectors of this type, but rely more on other
means of linking events, thus reducing the relation of consecutiveness. Let us
take, for example, the gérondif ‘gerund’ in French: en Vant (el) + NP V (e2).
Events expressed in the gérondif can be interpreted, according to the context,
as either simultaneous or consecutive. In the following examples, both inter-
pretations seem plausible, despite the presence of the connector et puis *and
then’ in the first one:

(12) LI French
et puis  en travaillant cet  espace  mouillé
and then byworking this space  wet
il est & nouveau aspiré
he is again sucked up
‘And then he works and / as he is working this damp ground, he gets
sucked in it again.’
el <e2 orel =e2?

(13) L1 French
en  se  faisant engloutir
by  refl. making swallow
il tombe dans un  trou
he falls in a hole
“he is swallowed up and / as he is being swallowed up he falls in a hole’
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el <e2 orel =e2?

I'he same event is typically expressed thus in Swedish:

(14) L1 Swedish
d sa  borjar han griva @ vattnet.
And then starts he dig in the water
a sa  daker han igenom marken
and then goes he  through the ground
'and then he starts digging in the water. And then he falls through the
ground’
el <e2

where the only possible interpretation is one of succession from one event to
the next.

In selecting means of expression other than connectors, such as, for example,
the gérondif * gerund’, French speakers give less priority to the temporal suc-
cession of events. Thus, temporal sequencing is less central in the French pro-
duction than in those of Swedish speakers. Fourty-four percent of the clauses
produced by Swedish speakers in The Quest data express temporal move, thus
belonging to the foreground, compared to 33% in French. This is a quantita-
tive indicator that sequentiality is higher in Swedish than in French.

The results obtained for Swedish speakers match those found by Carroll
and Stutterheim for German speakers (1997). These speakers tend to rely on
an abstract temporal structure (a time axis) independent of the event structure,
making considerable use of adverbials and connectors to express temporal
localisation on this axis independently of the inherent temporal features of the
events, unlike English speakers. These differences can be linked to the linguis-
tic means made available by the different languages to express temporal no-
tions, with English necessarily combining time and aspect - as does Spanish
(see De Lorenzo’s study below) - whereas German and Swedish only encode
purely temporal relations.

But how can we situate French in relation to the these language-specific
differences? French disposes of an aspectual morphological distinction (passé
composé / imparfait) restricted to past time. As shown by Schlyter (1996), in
data from bilingual Swedish-French children, s& + inverted word order is used

as a perfective marker for events in the foreground, where the passé composé
is used in French,
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Since sa as a sequential marker is independent of tense forms, whereas
passé composé / imparfait is limited to events anchored in past time, the order
ofevents is verbalised to a higher degree in Swedish, when the present tense is
used in both languages. Or, in other words, succession between events has to
be inferred to a greater extent in French than in Swedish when the present is
used as the main narrative form. This is exactly what was observed in our L1
data.

The next question addressed was whether the Swedish learners transferred
this sequentialising presentation of events when retelling the films in French.

Our results were variable on this point. On the one hand, if we take into ac-
count the use of connectors, this does not seem to be the case. The native
French speakers produced 9098 words in The Quest, 85 of which were sequen-
tialising connectors, i.e. around 1 %. In Le Bac a Sable, approximately the
same proportion was observed: 23 connectors on 2358 words. In the L2
French data, the proportion is roughly the same, i.e. around 1% (5645 words
and 56 connectors in the first film and 1145 words and 11 connectors in the
second one).

On the other hand, in the L2 French retellings, around 40% of the proposi-
tions in the Quest expressed temporal move, which is similar to the 44% se-
quential propositions in the L1 Swedish retellings of the same film. The corre-
sponding figure for the native French speakers was 33%. These differences
indicate that the higher sequentiality of Swedish, as compared to French, is
reflected in the retellings in French L2.

There are, of course, other ways of portioning the time axis than using con-
nectors. In Marie’s production, the following episode displays a high degree of
granularity in both languages. In Swedish, there are 6 temporally ordered sub-
events and | background clause. The sequencing of events is marked by coor-
dination and ellipsis, such as ¢ “and’ followed by subject omission. Each time
interval is filled: a balloon seller comes by ('), the man gets an idea (%), runs

up to him (%), buys the balloons (th, gives them to the boy (t*), and the boy
floats off (£°):

(15) Marie, L1 Swedish
och/ till/  mannens lyeka
and/ to/ man’s liking
sa kommer de en/ ballongforsdljare gaende forbi (th.
so comes it a balloonseller walking by
och han far enfix  idé (t)
and he gets a good idea
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m springer fram () [

and runs up

a képer ett ging me  ballonger (') /

and buys a load of  balloons

mycke  val  medvetenom ait  lilla  pojken

very well aware of  the little boy
inte  kommer & kunna  halla dessa ./
not come and can keep these

(EXP: jaa) och ger dom (¥)/

(EXP: yes) and gives them

till  pojken och han flyger  ivig (%),

fo boy and he flies away

som planerat/

as planned

‘and /to / the man's great pleasure, a balloon seller walks by (t1)... and he's
got one idea in mind (t2), and runs up to him (t3). / and buys a load of bal-
loons (t4)., / totally aware that the little boy will not be able to keep hold of

them / (I:yes) and gives them (15)., to the boy who floats away (t6). as
planned.’

The same episode in French L2 is presented with nearly the same degree of
granularity:

(16) Marie, L2 French
i/ tour seul ./
him all  alone
et puis [l'homme euh/ voit passer
and then the man sees pass
un un vendeur de/ de ballons (1), /
a a seller of  of balloons
et il court aprés (12),
and he runs after
il acheéte tous les  ballons (13), /

he buys all  the balloons
et les  donne (t4), au gamin |
and them give to the  kid

gqui  s'envole (t5),
who flies away
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‘Him alone. And then the man sees a passing balloon seller (t1), and he he
runs after him (t2), he buys all the balloons (t3), and gives them (t4), to the
kid who floats off (t5).

As shown above, Marie is the most advanced Swedish-speaking learner. The
tendency to conceptualise events sequentially in Swedish seems however to
influence her production in French. This is not so surprising;: the foreign “dis-
course accent”, i.e. the kind of L1 conceptualisation preferences discussed
above tend to linger even at very advanced stages.

The next study is based on very advanced learners and offers a closer look
into the question of whether the degree of granularity in L1 surfaces in L2
production.

3.3.4. Granularity and aspectualisation in final stages of L2 acquisition

De Lorenzo (2002) studies conceptualisation preferences in the structuring of
narrative in general, and the role of temporo-aspectual relations and their rela-
tionship to the degree of granularity adopted in particular. Both languages,
French (henceforth Fr) and Castilian Spanish (henceforth Sp) were analyzed
on the basis of productions from two native reference groups (henceforth FrL1
and SpL1)". This analysis then served as a basis for investigating the influ-
ence of L1 conceptual structures (degree of granularity) on the L2 production
of both learner groups (henceforth FrL2 and SpL2).

From a typological point of view, the temporo-aspectual systems of the two
languages are at first sight very similar. In the past tenses, aspectual differ-
ences (perfective /imperfective, perfect) are expressed by verb morphology in
both languages. However, Spanish offers a greater range of periphrastic verb
constructions. Among these periphrastic forms, the progressive form (estar +
GER, ‘be + V-in") and other periphrastic constructions formed on the same
pattern'’ , combines with all tense-aspect forms,

To what extent does this typological difference affect the way events are
segmented in narratives, i.e. the degree of granularity adopted? It was hy-
pothesised that in Spanish, the event structure in narratives should be princi-
pally organised according to aspectual distinctions (contact or topological
relations), whereas in French, where aspectual distinctions play a lesser role.
sequential relations (order relations, i.e. the plot line) would be brought to the
fore. This in turn would affect the degree of granularity of situations and nar-
rative structure in L1 but also L2 productions. Two sets of analyses - the use of

1
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verb morphology and the use of periphrastic constructions in FrLL1/SpL1 and
FrL2/SpL2 led to the confirmation of this hypothesis.

3.3.5. Verb forms in the foreground and the background

In the French speakers' productions, the Présent (henceforth PRES) represents
95% of the verb forms in the foreground, whereas the Pretérito indefinido
(henceforth PI)"” covers 82% of the verb tokens in the Spanish speakers' pro-
ductions, with the PRES accounting for just 14%. The imperfect tense (hence-
forth JAMP) does not have the same distribution in the two languages: it is
abundantly used in Spanish (3,5% in the foreground, 61% in the background),
but only scarcely used in French (0% and 7% respectively). As a consequence,
from one language to another, the /MP does not fulfil the same functions in
discourse.

In Spanish, whether speakers use the P/ or the PRES in the foreground,
they still tend to use the /MP for the background (61%). This means that the
topological relation between foreground events and background events is as-
pectual, irrespective of the main narrative form used (PRES or PJ). In both
cases the /MP fulfills an important function of establishing the opposition
between perfective and imperfective, thus contributing to the structuring of a
narrative into episodes (Silva-Corvalan 1983).

In the following example, the IMP associated to a 2 state lexical content
(cf. Klein 1994) conveys an iterative value, linked to the macro-event Sa:

(17) Spanish BER (“the research in the bedroom”)
Sa.  lo  busco por toda la
him  searched-Pl through all  the bedroom

5b. no  la encontraba
and not her found-IMP
‘He searched him all over the bedroom but didn’t find her’.

habitacion

In French, this aspectual contrast plays a very limited role. On the one hand
the Passé simple (henceforth PS) — perfective aspect - has been replaced by
the Passé composé (henceforth PC) — which also expresses a perfect aspect
(Topic Time after Time of the Situation, cf. Klein 1994). Thus PC has lost its
transparency and conveys now both perfective and perfect meanings in mod-
ern French. That might be the reason why PRES operates just as well in the
background (79%) as in the foreground (95%) in our L1 French data. The
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PRES-PRES combination is frequently used and neutralises a morphological
aspectual contrast, as in the following example:

(18) Frangais LUC (“the research in the bedroom”™)
Ba. il regarde dans ses  grandes bottes
he looks-PRES  in his  big boots
8b. il regarde dans le bocal
he looks-PRES  in the jar

Bc. il fouille le lit
he searches-PRES the  bed
%9a. il met tout  sens dessus  dessous
he turns-PRES all  direction upside  downside
9b. il ne trouve pas la grenouille,

he not  find-PRES not the frog
‘He looks into his big boots. Helooks into the jar. He searches the bed.
He turns everything upside-down. He doesn’t find the frog’.
As a consequence, event presentation in French tends to be more sequential
than aspectual.

Another striking difference between the two languages was found in the re-
lation between the type of situation ( i.e. Aktionsart), and verb marphology. In
the case of French, there is a tight correlation between the type of situation and
verb morphology in our data, which confirms observations from previous
studies (e.g., Fayol et al. 1993; Kihlstedt 2002a). The PRES is used with all
kinds of situations, as in (18: 8a-9b). The IMP is only used in the background
with one-state verbs (érre “to be’, avoir “to have’, appeler “to call’, chercher
‘to look for’...). The PC is almost exclusively used in the background. In av-
erage, 11% of the verb forms used in the background are PC forms, as com-
pared to 1,5% in the foreground, and then mostly with two-state verbs (trouver
‘to find” voir “to see’, 95%).

In Spanish the relation between the type of verb/situation and the use of
verb morphology is less restricted. Spanish speakers freely make different
kinds of associations, as in the following example:

(19) Sp. BER (“the search in the forest™)

12, alli  Juan y su  perrito  empezaron la busqueda
there Juan and his doggie started the search
de la rana'®
for the frog

13a. cada paso (13b. que daban
Each step that make-IMP

154,

15b.

174a.

17b.

18a.

18b.

18c.

19.

20a.
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¥ que se  alejaban de la casa)

and that refl. move away-IMP of the house

ihan descubriendo nuevas cosas

they went-IMP discovering  new things’

el perrito, se entretuvo con un panal de abejas

the little dog spend-PI some time with a hive of bees
le llamaba la atencion la  forma
him get-IMP the attention the way-SUBJ

en que trabajaban

in which  they work-IMP

Juan por otra parte descubrid un
Juan on  other hand discover-Pl a
en un tronco  en el suelo

in a trunk in the floor

le lHlamé la atencion
[it-SUBJ]  aftract-Pl  the attention
cqué podia  haber  dentro -7

what could  there-be inside?

y le salio un topo

and him  get-Pl
no  sabia

not know-IMP
que  hubiera

that have-IMP/SUB
debajo  la tierra
under  the earth
pero alli no  estaba la  ranita

but there not be-IMP the frog

enseguida descubrio otro agujero

immediately after discover-PI another hole

“There Juan and his doggie started the search for the frog. Each step
they made moving away from the house, the discovered new things.
The little dog spent some time with a bechive. He got attracted by the
way in which they work. Juan, on the other hand, was attracted by a
hole in a tree trunk on the floor. “What could there be inside?” And
there was a mole. He didn’t know that there were animals that lived un-

der the ground. But the frog wasn’t there. Immediately thereafter he
discovered another hole’,

a mole-SUBIJ

animales que  vivian
animals that lived-IMP’



186  Colette Noyau et al.

A two-state lexical content such as descubrir (*discover’: 13a.) may be associ-
ated with imperfective past (which, combined with cada paso + nuevas cosas.
characterises the situation as iterative), and, conversely, a | -state content such
as buscar ‘to look for’ may be associated with perfective past: estuvo bus-
candeo ‘he was -PI looking for™.

Moreover, the same eventl is easily associated with different aspectual mor-
phemes depending on context, e.g. lfamar la atencion *attract’ in 15a and 17a.

To sum up, native speakers of these two romance languages make different
conceptual choices when anchoring events in a narrative structure. Spanish
speakers rely on the aspectual opposition perfective / imperfective, for struc-
turing the text into foreground / background and into episodes. French speak-
ers leave the aspectual opposition implicit in favor of sequential-causal rela-
tions.

This difference aftects the degree of granularity adopted by Spanish and
French speakers: less fine-grained accounts in Spanish (see (17)) and more
fine-grained accounts in French (see (18) and the quantitative results above).

3.3.6. The use of periphrastic verb constructions

Among the Romance languages, Spanish (and Portuguese) dispose of the
greatest range of periphrastic verbal constructions (henceforth PVC) that en-
code aspectual meanings, whereas French has relatively few of them (Dietrich
1985). In our analysis, a distinction is made between phasal constructions
(initial / intermediate / final phase) and other constructions. The latter ones can
be further divided into those which express aspect (progressive: estar +GER /
étre en train de +INF. *be + V-ing”) or Adktionsart (volver a+INF / re-{V}, the
prefix ‘re-" or *again’; conseguir +INF/ réussir a +INF ‘to manage to’), and
those which express diathesis (passive constructions using verbs such as
guedarse / rester, verse / se voir, salir / se retrouver +PART/GER, “remain’,
‘see oneself’, “be suddenly’ +V-ed/-ing).

Spanish speakers use 49% more PVC than French speakers (143 token vs
96): they also use 100% more phasal constructions (80 vs 40) and 13% more
PVC expressing temporal perspective (63 vs 56). Here again, two different
conceptual choices are made by Spanish and French speakers. Spanish speak-
ers tend to focus on the initial phase of situations, (thus contributing to the
structuring of a narrative into episodes); in addition, they characterise situa-
tions in subtle ways, combining PVC with the whole morphological repertoire.
This is another example of the aspectual presentation of events made by Span-
ish speakers. French speakers tend to focus on the temporal relation of conse-

T e S
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cutiveness in their use of lexical expressions and PVC, i.e. they give a sequen-
tial presentation of events.

Two closely related temporo-aspectual systems are then used differently in
narratives by the speakers of each language. The observed differences (aspec-
tuality vs sequentiality) bring out language-specific constraints on the degree
of granularity. The question can be raised as to whether learners opt for the
degree of granularity typical of the L1 or of the L2.

3.3.7. Granularity in French L1 and Spanish L1

In comparison with the production of the French speakers, the following di-
vergences concerning the degree of granularity appear in the Spanish speakers’
productions. The speakers of Spanish break down their narratives into fewer
episodes (-28%: 3,8 vs 5,3)"” which cover broader time intervals, fewer utter-
ances (-22%: 39 vs 50) and fewer clauses (-15%: 110 vs 130), thus adopting a
lower degree of granularity than their French counterparts: their narratives are
less fine-grained'®, This tendency is confirmed by Sanz Espinar (1999). Her
data of film-retelling productions (from Modern Times) by native speakers and
learners of French and Spanish show that temporal granularity is higher (+
15% of propositions on average) in L1 French as compared to 11 Spanish
productions.

So, why is it that speakers of Spanish use a lower degree of granularity
than speakers of French, and by what linguistic means? Noyau's hypothesis
(1998) relates the degree of granularity to the type of temporo-aspectual links
established between events. This relation depends in turn on the linguistic
means offered by the language and their availability for the particular task.

As shown above, Spanish speakers focus on the phases of events and the
aspectual relations with other events, making use of verbal morphology and
PVC (see (17) above), while French speakers prefer the sequential segmenta-
tion into chains of events along the time axis (see (18) above).

Another difference is the way Spanish speakers use morphology for keep-
ing apart the time and aspect dimensions, and for differentiating the degree of
granularity in narratives, as in (20) below (low granularity in 15a-b, shift to
high granularity in 16-22).

(20) (MIG) “The search in the forest'””
15a. entonces  cada uno empezé la biusqueda  por su cuenta
then each begin-Pl the search individually
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I5b. » empezaron a sufrir  peripecias una lrds otra,
and begin-PI  to suffer incidents one after other
I6a. el nino se  asomaba una  madriguera
theboy refl. leaned-IMP into a mole tunnel
16b. llamandolo
calling him
l6e. v enseguida.  salia un topo
and suddenly  appear-IMP a mole
lad. gue le asustaba
that him frighten-IMP
17a. el  perro saltaba saltaba
the dog jump-IMP jump-IMP
17b. porque  habia visto una colmena
because had seen a beehive
17¢c. y la colmena se caia
and the hive refl.  fall-IMP down
17d. ¥ todas las  abejas  empezaron a perseguirle
and all the bees begin-PERF  te follow him
18a. y el  perro salia corriendo
and the dog goout-IMP running
18b. escapando de  las  ovejas,
fleeing from the sheep
19a. el nifio  se subia a lo alto  de un arbol
the boy refl. climb-IMP to the top of a tree
19b. v huscaba por los  agujeros
and search-IMP into the holes
20a. v salia un bitho
and goout-IMP a owl
20b. y se caia el nine
and refl. fall down-IMP the boy
2la.  luego el nifo se  subia a una piedra
afterwards the boy refl. climb-IMP a stone
21b. ¥y salia la cabeza de un ciervo
and go-IMP out the  head of a deer
2lc. gue lo cogia  entre sus  astas
who him take-IMPbetween his  antlers
22a. y entonces  salia corriendo el ciervo
and then go-IMP  running the dear

22b.
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v lo tiraba, por un pequeno barranco

and him throw-IMP through a little gully

hacia  un rio

towards a river

“Then each begins the search individually, and they begin to encounter
all kinds of trouble. The boy leaned into a mole tunnel, calling him, and
suddenly a mole appeared and frightened him. The dog jumped and

Jumped because he had seen a beehive. And the hive fell down and all

the bees began to chase after him and the dog ran away fleeing from the
bees. The boy climbed up a tree and looked into the holes, and an owl
came out, and he fell down the boy. Later the boy climbed upon a stone
and came off the head of a deer, who took him on his antlers. And then

the deer ran away, and threw him through a little gully down towards a
river’,

15a and 15b (P7) provide a sequential frame for the whole episode: “beginning
the search and failure of each tentative™. 15a gives the beginning of the plot.
15a and 15b exhibit a lesser degree of granularity than the sequence 16a-22b
(IMP) which follows, where events from a variety of situation types are pre-
sented imperfectively and linked by diverse specific temporal relations. In
addition, the events have a given duration and an internal temporal structure
(phases, iterations and the like).

In the case of French, the absence of verbal morphology contrasts leads to
a higher degree of granularity, bringing out the sequential relation between the
events at the expense of the aspectual relations.

(21) (YVE) “The deer episode™. (corresponds to 21a— 22b in (20) above)

5la.

le cerf, [..] reléve brusquement la téte,
the  deer lift  suddenly the head
et le  petit garcon, se  retrouve sur la téte,
and the little boy refl.  finds on the head
du cerf, entre les  deux, bois, du cerf
ofthe  deer between the two antlers ofthe deer

53a. le cerf [..] commence & se  diriger vers, un endroit,

S54a.

54b.

Sde.

the deer [...] begins to refl. direct to a place
lorsque e cerf arrive a l'endroit voulu,

when the deer arrives to the place  intended

il projette le  petit garcon,

he throws the little boy

qui  se retrouve propulsé, avec son  chien [...]
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who refl. finds hurled with his  dog]|...]
dans une  mare
info a pond

55a. le cerf  se met alors a ricaner,

the deer refl. begins then to snigger

55b. et  fait  demi~tour
and turn around
‘The deer suddenly lifts his head, and the little boy finds himself on the
deer’s head between the two woods of the deer. The deer starts to run to
a place and when he arrives at where he wanted to go. he throws the lit-
tle boy off, who finds himself thrown oft, with his dog, in a pond. The
deer then starts to snigger and turns around’.

3.3.8. Granularity — an indicator of the influence of L1 on L2 productions

Let us now consider the productions of L2 learners. To what extent do learners
adopt the degree of granularity of the target language or, alternatively, do they
stick to the degree of granularity of the L1? In order to adopt the degree of
granularity of the target language, learners need to perceive the temporal and
aspectual notions verbalised in the representation of events by native speakers.
They must then choose the most appropriate linguistic means to express these
notions: in short, they have to restructure the relative importance of time and
aspect in comparison with their L1,

We will compare FrL.2 and SpL2 productions to the FrL1/SpL1 produc-
tions discussed above according to three criteria: episodes. ufterances and
clauses, verb forms in the foreground and the background, and the use of peri-
phrastic verbal constructions.

As regards the segmenting of events into episodes, utterances and clauses,
the degree of granularity in productions of FrL.2 is lower than that of native
FrL1 (episodes-11%: 4,7 vs 5,3; utterances -10%: 45 vs 50; clauses -9%: 119
vs 130). The degree of granularity is also higher (episodes +24%, utterances
+15%, clauses +8%) than that of SpL1. The degree of granularity adopted is,
then, somewhere between that of the L1 and that of the L2. The degree of
granularity produced by the SpL2 group is higher than that of SpL1 (episodes
+39%: 5,3 vs 3.8; utterances +38%: 54 vs 39; clauses +35%: 148 vs 110). It is
also a little higher than that of FrL.1 (episodes 0%: 5.3 = 5,3; utterances +8%:
54 vs )50: clauses +14%: 148 vs 130). The degree of granularity adopted is,
then, closer to that found in the L1: French speakers use the granularity of
their L1 in their productions in SpL2.
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As for verb forms in the foreground and the background, in Fri.2, the PC is
the most frequently used form for foreground events (46%), followed by the
PRES (42%) and the PS (11%). If we consider the averages obtained, the Fr.2
group as a whole differs from both the FrL1 speakers (PRES 95%) and from
the SpL1 speakers (PI 82%). However, inter-individual differences must be
taken into account: five FrL2 speakers made the same choices as the native Fr
speakers and seven other FrL2 speakers the same choice as the native Sp
speakers. In the background clauses, the IMP is the dominant form (51%): this
choice is similar to that of the native Sp speakers (61%), but is completely
opposed to that of the native Fr speakers, for whom the IMP receives a mere
7% and the PRES represents 79% of the verb forms for the background in
FrL1. In the productions by French speakers in SpL2, the PRES is the most
frequent form for foreground events (80%), a choice made by the majority of
speakers (ten learners out of twelve.) This choice contrasts with that of native
Sp speakers (PRES 14%) and is closer to that of native Fr speakers (PRES
95%). As for background events, the PRES is also the most frequent form
found in SpL2 (71%), which is similar to the percentage for the native Fr
speakers (79%). Note that the JMP musters a score of 17% in SpL2, which,
although much less than the 61% found for the native Sp speakers, is at least
greater than the 7% for the native Fr speakers. To sum up, the choice of verb
forms used by the learners to anchor events in the narrative structure does not
match up to that of the native speakers of both target languages, but is rather
similar to the options of speakers of the respective L1s.

The use of PVC also shows an important influence of the L1I. Spanish
learners of Frl.2 are somewhere in between those of native Fr and Sp speak-
ers: they use 27% more PVCs than the natives Fr (122 vs 96). but 15% less
than the Sp (122 vs 143). They use 50% more phasal expressions (60 vs 40)
and 11% more expressions of temporal perspective than native Fr speakers (62
vs 56), and respectively -25% ( 60 vs 80) and -2% less than the Spanish group
(62 vs 63): the difference is most apparent in the figures for phasal expressions
(+50%, -25%) (cf. (19: 12): (20: 15a, 17d); (21: 53a, 55a). French learners of
SpL2 use 24% more PVCs than the native Sp speakers (177 vs 143), mostly
for temporal perspective (67% of the PVCs, 119 token): for this function the
total is 89% more than for the native Sp speakers (63 token). As for phasal
expressions on the contrary, they are used less: 28% ( 58 vs 80) than by the
native Spanish group. The tendencies observed for the native French group are
even stronger in L2 by the French learners (fewer phasal expressions but more
expressions of temporal perspective than for the native Spanish group), which
shows that the degree of granularity relates to that of their L1.
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As to verb morphology. both learner groups are clearly influenced by the
verb forms used in L1 productions. As to the PVC, on the other hand, the two
groups differ: the Spanish-speaking learners of French seem to be influenced
by their native language, whereas the French learners of Spanish use nearly as
many PVC as the SpL1 group.

The results obtained here according to the three criteria (number of epi-
sodes, utterances and clauses; verb forms and PVCs) generally point in the
same direction: in L2, both advanced learner groups (FrL.2 and SpL2) use the
same temporo-aspectual relations between events, the same kind of complex
event structure as the native speakers of their respective L1 (Sp, Fr). In order
to reach a native-like text organisation, they would need to opt for the appro-
priate degree of granularity in the target language, by taking into account the
temporal-aspectual constraints specific to each language. This is probably one
of the final obstacles in the acquisition process.

3.3.9. Granularity in French, Spanish and Swedish

To sum up the studies on granularity in advanced L2 varieties, it has been
shown that languages exploit more or less strongly the dimension of granular-
ity, and that the degree of granularity in the L.1 influences more or less produc-
tions in L2. Swedish speakers appear to be less influenced than Spanish speak-
ers: the frequent use of sequential connectors in SwL1 does not show up in
productions in FrL2, whereas Spanish speakers do apply Spanish /AP func-
tions to the corresponding IMP in their FrL.2 narratives.

Secondly, Fr speakers' narratives are more fine-grained than those of the
Spanish speakers, but less fine-grained than those of the Swedish speakers.
This means that the language-specific degree of granularity is relative, de-
pending on what languages are compared. Incidentally, the task of the learners
is not so much a question of reaching a maximal degree of granularity, but
rather of acquiring the degree of granularity characteristic of the target lan-
guage. This is particularly important to consider when examining advanced
learners, where the granularity degree is no longer restricted by lexical and
grammatical shortcomings in the target language.

Another clear tendency is that French native speakers make limited use of
the available aspectual contrast in French between the IMP and the PRES/PC,
as was observed in three different sets of narratives: The Quest, The Sandbox,
The Frog Story. These converging results show that French is situated between
Swedish and Spanish as far as the aspectual or sequential organisation of
events is concerned. It thus seems particularly interesting to study how learn-

|
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ers with a more 'aspectualising' first language (Spanish) and a more “sequen-
tialising”™ first language (Swedish) perform in French L2 (De Lorenzo and
Kihlstedt, in progress).

4. Discussion

Let us sum up the results presented. The work carried out by Schneider on
bilingual acquisition in children shows, for children in a balanced bilingual
situation (age 3;0 -5;2) the importance of the acquisition of verb items in the
development of granularity and condensation. This development is outlined
here:

1) early narratives show a lack of verbal lexemes, supplied in part by mimic
(low degree of granularity), and a few early hypotactic means for conden-
sation (from the age of 3) to express consecutiveness, cause and purpose;

2) at the age of 5;2 there is a clear increase of the verbal lexicon, with conse-
quences on the length of narratives (longer narratives, i.e. higher degree of

temporal granularity). New hypotactic means appear, notably for the ex-
pression of simultaneity.

This results in an evolution from poor event representation and linear organi-
sation to a more specific and detailed representation of events and a more hi-
erarchical organisation of the text structure. Moreover, the development of
verbal lexicon appears to be crucial in the relation between granularity and
condensation.

For personal narratives on familiar situations, the available knowledge of
scripts allows the children to build more complex narratives, while fictional
narratives require the development of concepts carried by specific verbs (cog-
nitive development) before condensation — whose means are acquired early
for basic relations as consecutiveness, causality, purpose — can be displayed
in this kind of text. All in all, longitudinal studies of children in a balanced
bilingual situation show the predominance of cognitive factors in explaining
the evolution of the conceptualisation of complex events in narratives in both
languages (Schneider 2000; Romeo 1999).

In conclusion we find a non linear development of granularity in bilingual
L1 acquisition, depending on the domains of knowledge acquired by the child.
These results also show that granularity and condensation are not independent
from each other. On the one hand, the degree of condensation depends on the
development of granularity options which in turn relies on the quantitative
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development of verbs. On the other hand, the scarcity of verbs results in a low
degree of granularity, and restricts the possibility to establish hierarchised
relations between propositions.

The same relation between granularity and condensation is present in the
initial to intermediate stages of L2 acquisition studied by Paprocka. The earli-
est stages show a low degree of granularity (macro-events only, with basic
level verbal items, and gaps in the re-told scenario). The lack of verbal lexicon
in early stages of L2 acquisition places learners in a similar situation to chil-
dren, which is reflected in the analysis of granularity and condensation. The
gradual development of the verb lexicon consequently increases the degree of
granularity of narratives. The ditference between first and second language
acquisition is that concepts are already developed in adolescents and adults,
but as conceptualisation is language-dependent, L2 learners have to find new
ways to present information in the L2, Although linguistic means for conden-
sation are available from early on for these learners in tutored acquisition, the
30th month shows a crucial change in the use of condensation means, which
coincides with a clear growth of verbal lexicon. As far as condensation is con-
cerned, it seems as though the guided acquisition of syntactic complexity en-
ables learners to reach the same degree of condensation of sentences as in their
L1 discourse, and that this takes place fairly rapidly in the acquisition process
(supra and Noyau and Paprocka 2000).

[n L2 as in bilingual acquisition, different behaviors are manifested de-
pending on the task. It seems that picture stories do not lead to display all the
condensation means at the speaker's disposal, as the pictures show a previous
segmentation of the story, whereas film retellings allow for more condensa-
tion.

As for the intermediate-advanced and very advanced L2 learners, the situa-
tion changes. Once the verbal lexicon has become richer, granularity is a mat-
ter of choice at those levels, as the studies of Kihlstedt and De Lorenzo show.
As for condensation, neat differences between native speakers and learners
show up. The influence of the L1 at advanced levels of L2 acquisition, as re-
gards the use of connectors and of verbal morphology and most notably of
verbal periphrases, lead to characterise two different strategies of embedding
events into a global text structure: linearisation, based on temporal consecu-
tiveness, which goes with a high degree of granularity and low condensation,
and aspectualisation, based on a hierarchical structure (temporo-aspectual
relationships as simultaneity, perfectivity vs imperfectivity, causality), which
goes with a lower degree of granularity and higher condensation.

This way of exploring the nature of linguistic knowledge in advanced 1.2
narrative production, examined individually or in comparison with produc-
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tions of native speakers of the same language, is in keeping with other re-
search studies, especially on three points. Firstly, it is linked to the production
model bearing on conceptualisation and formulation proposed by Levelt
(1989). Secondly, it is a fruitful way of investigating text production, if one
shares the idea that a text is best characterised by its referential movement
(Klein and Stutterheim 1987). Finally, it is a way of examining the claim that
linguistic means made available by different languages (grammatical means
and lexicalisation patterns) “filter the conceptual choices prior to expression”
(Carroll and Stutterheim 1997) and lead speakers either to select or leave out
certain notions in discourse elaboration (Slobin 1996).

These studies, as well as those presented in this paper, converge in showing
how speakers are guided by their L1 to adopt a particular perspective in dis-
course planification. This choice of planification is characterised by the selec-
tion of information to be expressed, according to the reference domains and
cohesion (for a given type of text). Access to a degree of competence ap-
proaching that of the native speaker implies the restructuring of the conceptual
schemas which underline modes of organising texts. This line of research
leads to a more in-depth consideration of the typological characteristics of
languages as determining patterns of constructing texts.

It is our firm belief that the two dimensions of the representation of com-
plex event structures in discourse that we have tackled here help us to better
understand the interactions between conceptualisation and formulation, i.e. the
way in which the acquired linguistic repertoire influences the choices made in

the pre-verbal message, thus determining how a specific communicative task
is fulfilled.

Notes

1. We express our warm thanks to Henriétte Hendriks and to an anonymous reviewer
for their valuable criticism and suggestions. This text has gained in clarity and
strength due to their attentive reading. All remaining errors are, of course, our own
responsibility.

2. See Labov (1972) for a discussion of the notions of orientation and development
In narratives.

3. The observations made by Berman and Slobin (1994: 67) go along the same lines.
They note that some very young children are capable of structurally organising
part of their narratives but « are generally unable to sustain this level of complexity
across their texts ».

4. As Hudson and Shapiro (1991: 90) point out: *“a narrative is more than just a piece
of connected discourse, it is an account of an event. In order to produce a narrative,
one must have knowledge about the event that is the topic of the narrative.”
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L

. The macro-events are the necessary events for a meaningful account of the story.
The sequence of images, which was available during the whole time in which the
learners produced their accounts, proved to be more restricting than the film,
which was narrated after having being seen.
7. With regard to the slight drop in the thirty-eighth menth, this may have been due
to the repetitive nature of the task. By this stage, it was the fourth and final time
subjects were asked to give an account of the narrative.
Accounts were produced by 4 university students in L2 French and L1 Swedish
during four terms, as well as by a group of native speakers for the film The Sand-
hox (data from the Stockholm InterFra corpus, see Bartning 1997). For the second
study, based on the film The Quest, which is used in several studies on information
structure in discourse (see e.g. Carroll, Lambert, and von Stutterheim 2000}, the
design was cross-sectional and based on data from in L1 Swedish and L2 French
from 18 university learners, Comparisons with native speaker production were
made for both films.

9. For a more detailed account of different coordinating and subordinating means
used by these learners and native speakers, see Kirchmeyer (2000)

10. This question has been studied by a number of L2 researchers, see e.g. Carroll &
Stutterheim (1997).

11. These divergences between the two groups are statistically significant (at p <
.00001 and p < .0000001 respectively)

12. S4, followed by SVO order can mark the cause ('so that"), the notion of succession,
or both.

13. The data base (De Lorenzo, in progress) comprises 72 oral narrative produced by
48 speakers who were divided into 4 groups of 12. i.e. two groups serving as refer-
ence groups (native French speakers (Fr) and native Spanish speakers (Sp), and
two groups of leamers (SpL2-FrL1; FrL2-SpL1). The productions were elicited
using the picture book Frog, where are you? Mayer (1969).

14. i.e. constructions with motion verbs, such as /R 'to go', SAL/R 'to leave/go out": see
(19: 13a-c) below.

15. In italics Spanish tense forms.

16. In bold, main structure clauses

17. The granularity index here is based on the number of ¢lauses and the number of
episodes expressed. The length of the episodes in number of propositions must also
be taken into account (De Lorenzo, in progress).

18. Simultaneously, the number of clauses per utterance is greater (+8%): the Spanish
speakers’ utterances show a higher degree of condensation.

19. In bold, foreground clauses and situations; underlined, sequential connectives.

20. For the presentation here we have cut out those parts relating to the background
(signalling them in brackets).
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Présentation

Acquisition des langues
Développements récents de la recherche sur les locuteurs en action
et les processus de traitement de la langue dans activité textuelle

Les recherches sur ’acquisition des langues ont connu une évolution rapide cette derniére
décennie en Europe. La plupart de ces recherches portent sur I'oral et ménent des
comparaisons avec les productions orales de locuteurs natifs de la L2 et souvent de la L1,
ce qui améne & décrire des aspects souvent méconnus des langues en présence au carrefour
du linguistique et du discursif. Ces travaux se caractérisent également par leur dimension
translinguistique, qui permet d’identifier des processus cognitifs généraux sous-tendant les
parcours acquisitionnels quel que soit le couple de langues L1-L2, et des différences lices
aux caractéristiques typologiques des langues en présence.

Ce volume, coordonné par Colette Noyau et Maria Kihlstedt, rassemble des travaux de
chercheurs jeunes ou confirmés, issus de huit pays européens, symbolisant le dialogue
dense a travers 'Europe dans ce domaine scientifique. Il présente deux ensembles d’études
sur deux domaines de ces travaux récents : celui de la morphologie temporo-aspectuelle, et
celui de la sémantique lexicale dans le domaine des procés, que complétent des textes
consacrés aux différences typologiques entre langues particuliéres dans le traitement
linguistique des événements, aux liens entre la dynamique de I'information et I'ordre des
éléments dans les énoncés, a I'adaptation du locuteur en L2 aux contextes sociaux de
communication.

Développement de la morphologie temporo-aspectuelle

La morphologie temporo-aspectuelle, qui a fait ’objet de nombreux travaux ces derniéres
années, est examinée du point de vue du locuteur engagé dans I’activité de production dans
sa dimension globale, textuelle, et c’est dans ce cadre qu'est décrite et expliquée
I’évolution des fonctionnalités de la morphologie et la modification des représentations que
s’en fait [’apprenant.

Ainsi, le travail de Maria Kihlstedt sur I’acquisition de I’imparfait frangais par des
apprenants suédophones montre que ’apparition dans les discours des apprenants des
divers emplois de I’imparfait donne un indice fiable du degré de maitrise de la langue
francaise. Cette progression entre emplois de I'imparfait est expliquée par leur relative
complexité cognitive,

De son c6té, Martin Howard scrute les interrelations entre les différents facteurs
contextuels qui rendent compte de I’emploi variable des temps du passé en francais L2. 1l
tente de montrer en quoi une prise en compte simultanée de ces facteurs permet de mieux
rendre compte de la variation dans I’utilisation des tiroirs verbaux par les apprenants.



Pour Ewa Wiberg, analyser la référence au passé dans les dialogues d’apprenants
avancés permet de cerner les limites de la maitrise autonome des marqueurs de temps-
aspect-mode.

Peter Griggs, Rita Carol & Pierre Bange tentent aussi de caractériser la nature
cognitive des processus d’apprentissage de la morphologie verbale de la L2, chez de jeunes
éléves, en examinant I'émergence et I'usage fonctionnel des marqueurs morphologiques
verbaux, et ils en tirent des implications quant aux démarches didactiques susceptibles de
prendre en compte cette activité cognitive spontanée.

Développement du lexique verbal

La recherche de Ake Viberg sur les verbes de base dans I’acquisition de langue étrangére
met en lumiére le caractére central dans I’acquisition d’un petit nombre de verbes qui se
caractérisent non seulement par leur fréquence, mais aussi par leur relation sémantique aux
autres éléments de leurs champs lexicaux. Le développement initial du lexique verbal dans
I’acquisition suit ainsi des principes universels avant que les différences typologiques
n’interviennent.

De son c6té, Gema Sanz Espinar examine le lexique des proces dans les récits
d’apprenants hispanophones de frangais et francophones d’espagnol, dans le contexte de
I’introduction d’une référence spatiale. Les évolutions décrites pointent des processus de
méme nature chez les deux populations, mais mettent en relief la difficulté & maitriser les
différences fines dans ce domaine fonctionnel limité entre les deux langues romanes.

La langue 2 enfre conceptualisation et formulation linguistigue

Christiane von Stutterheim, Roland Niise & Jorge Murcia Serra présentent la synthése de
toute une série de travaux tendant & mettre en lumiere expérimentalement que les
différences translinguistiques dans le traitement des événements ne relévent pas seulement
des caractéristiques du systéme linguistique, mais sont ancrées dans la fagon dont les
locuteurs de chaque langue construisent leurs représentations conceptuelles des événements
a mettre en mots.

S’intéressant a un domaine aux frontiéres entre organisation phrastique et organisation
textuelle, I'étude de Maria Chini sur les ordres marqués en italien L2 recourt elle aussi &
des productions narratives pour metire en lumiére les étapes de la maitrise des fonctions
discursives et informationnelles des différents ordres des éléments dans I’énoncé,

Enfin Jean-Marc Dewaele & Nathalie Wourm s’interrogent sur la compétence socio-
pragmatique en L2, examinant comment les apprenants accroissent leur sensibilité et leur
adaptation aux variations contextuelles maniées par les locuteurs natifs, tant pour les
registres que pour la conformité a des scripts communicationnels. Ces auteurs avancent
ensuite des suggestions sur les voies par lesquelles ces aspects d'une langue pourraient étre
appris.

Colette Noyau & Maria Kihlstedt

Equipe ‘Dynamique des langues’ / UMR-CNRS 7114
Université de Paris-X-Nanterre

200 avenue de la République, 92001 Nanterre Cedex
cnoyau(@u-paris10.fr , maria.kihlstedt@wanadoo.fr
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L'emploi de ’imparfait en francais
par des locuteurs suédophones et des locuteurs natifs

Maria Kihistedt
Université de Paris X Nanterre

Résumé : Cette dtude se donne pour but d’examiner l'acquisition de ['imparfait par des
apprenants suédophones avancés. Leur emploi de cette forme est comparé a celui d'un
groupe de locuteurs natifs dans la méme tiche dialogique. L'analyse est axée sur les
relations entre le temps du procés (TSit) et le temps pris comme repére (TRé) dans les
énoncés avec des formes a l'imparfait. Il s'avére que les apprenants tendent a préférer
U'imparfait pour les cas ot il y a recouvrement fotal entre les deux. Les procés qui
impliquent une relation de distance n'ont été attestés a cette forme que chez I'apprenant le
plus avancé, ainsi que chez les locuteurs natifs. Ces résultats nous ont amenés a proposer
une échelle implicationnelle pour I'acquisition des valeurs de [l'imparfait aux stades
avances.

Abstract: This study investigates the acquisition of the imparfait by advanced Swedish
learners of French. Their use of the imparfait is compared to that of some native speakers
in an interview task. The analysis is based on the relationship between Event Time and
Reference Time in different values expressed by the imparfait. It is shown that the learners
prefer the imparfait for situations where the actual time of the event (Event Time)
completely overlaps with the time spoken about (Reference Time). Situations that imply a
distance between the two time spans are only expressed in the imparfait by the most
advanced learner and by the native speakers. On the basis of this result, an implicational
scale for the acquisition of the contextual values of the imparfait at advanced stages is
suggested.

1. Introduction

L’imparfait est notoirement problématique dans ’acquisition du frangais. Plusieurs études
signalent la difficulté qu’ont les apprenants adultes & s'approprier cette forme, par
opposition & ce qui est le cas dans ’acquisition du frangais par les enfants (cf. Schlyter,
1998). Or, peu d’études ont tenté de saisir la nature exacte de cette difficulté. Nous nous
proposons de nous rapprocher de cette problématique, par la comparaison des contextes
d’emploi de I'IMP dans les dialogues chez quelques apprenants suédophones avancés et
quelques locuteurs francophones.

Il est a noter que les résultats rapportés ici font partie d'un travail plus vaste : dans
Kihlstedt (1998, 2002), nous avons examiné la fagon dont quelques apprenants
universitaires utilisent les temps du passé en frangais, dans le but de dégager des faisceaux
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de traits constants qui coincident chez un méme individu, et, de ce fait, sont censés
constituer des critéres distinctifs de différents stades avancés d’acquisition. Il s’est avéré
qu’un grand nombre de ces caractéristiques ont trait a I'imparfait (désormais I'IMP).

2. Questions de recherche

Les études antérieures font valoir ’émergence tardive de I'IMP, sa fréquence plus faible
que le passé composé, ainsi que sa restriction lexicale & quelques verbes d’état, tels éait,
avait, voulait (cf. Bergstrom, 1995 ; Dietrich & al., 1995 ; Harley, 1992 ; Noyau, 1998,
2002 ; Schlyter, 1996, 1998), Ces études prennent pour objet des apprenants aux stades
initiaux et intermédiaires d’acquisition. Chez les apprenants aux stades avancés, en
revanche, la production de la forme en elle-méme ne pose plus aucun probléme. Dans
Kihlstedt (1998), nous avons pu constater que I'IMP est méme utilisé dans des proportions
nettement supérieures a celles observées chez les autochtones. De plus, I'IMP s’associe
majoritairement avec des verbes d’état chez les locuteurs suédophones comme chez les
locuteurs natifs. Les différences qui persistent aux niveaux avancés par rapport a I'emploi
natif de I'IMP sont donc & rechercher ailleurs que dans le lexique verbal. C’est pourquoi
nous nous sommes tournés vers le contexte discursif d’occurrence des formes a I'IMP, en
nous posant les questions suivantes :

- Quelles valeurs les formes & I'IMP servent-elles & exprimer dans les données des
apprenants par rapporit aux valeurs exprimées par les locuteurs natifs ?

- Quelles relations temporelles un apprenant ‘trés avancé” exprime-t-il & I’aide de I'IMP par
rapport & un apprenant ‘moins avance'?

3. Les données

Notre étude s’inscrit dans le cadre du projet InterFra sur I’acquisition du frangais, mené a
I'université de Stockholm sous la direction d’Inge Bartning (cf. Bartning, 1997). Elle se
fonde sur I'analyse de I8 interviews, provenant de quatre étudiants du francais a
I'université. Lors des enregistrements, les apprenants avaient entre 21 et 26 ans, Tous
avaient été exposés au frangais a la fois en milieu guidé et en milieu naturel, mais de
maniére variable comme il ressort du tableau [ :

Tableau 1. Informations biographiques sur les apprenants

Eva Lena Marie Yvonne
Age 20 ans 23 ans 20 ans 25 ans
Etudes de frangais a I’école 6 ans 6 ans 6 ans 4.5 ans
Séjour en pays francophone 4 mois 12 mois 10 mois 4 mois

Nous avons aussi inclus les entretiens de quatre locuteurs natifs (désormais LN) du groupe
de contrdle des données InterFra : Anne, Catherine, Jérome et Mélanie. Ces données sont
exploitées en paralléle avec les données des locuteurs apprenants (désormais LA), pour
fournir une image précise des fonctionnements des formes temporelles. Au total, 1'étude
porte sur 22 entretiens d’environ 15 minutes chacun, concernant 8 informateurs. On a
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répertorié 5.722 verbes fléchis. 1.222 d’entre eux sont des formes référant au passé, dont
604 (406 chez les LA et 198 chez les LN) sont des formes a I'imparfait.

Les entretiens, qui sont semi-dirigés, portent sur des sujets variés : séjours antérieurs en
France, études, loisirs, différences culturelles entre la Suéde et la France, etc. Les
séquences textuelles référant au passé se trouvent pour ’essentiel dans les comptes rendus
d’expériences personnelles. Les locuteurs parlent des €vénements de leur passé sans
forcément les ordonner dans des suites chronologiques. Il s’ensuit que les propositions a
I'IMP' n’apparaissent pas en premier lieu & I’arriére-plan comme dans des récits. Cet état
de fait a eu des implications pour le choix du cadre d’analyse.

4. Cadre d’analyse

4.1, Précisions terminologiques

Tout d’abord, quelques remarques sur les concepts de base a notre étude. Nous utilisons le
terme procés pour désigner Iétat ou I’événement exprimé par le verbe. Les dénominations
temps du procés ou temps de la situation (TSit) renvoient & ’intervalle que le procés
occupe sur l'axe temporel (Event Time, cf. Reichenbach, 1947). Dans la représentation
graphique des exemples, le TSit est illustré par une ligne pointillée. Nous nous servons de
maniére interchangeable des termes temps repére et terme de référence pour désigner
’intervalle pris comme repére, c¢’est-d-dire l'intervalle a partir duquel le procés est
envisagé (Reference Time, cf. Reichenbach, 1947). Le TRé est donné entre crochets dans
les exemples. Le troisiéme concept de base qui entre en jeu est celui du moment de la
parole (= MP, Speech Time chez Reichenbach).

4.2, L’imparfait en frangais

L’IMP frangais est un temps polyfonctionnel qui peut prendre de multiples valeurs. Celles-
ci sont connues sous diverses dénominations : I'IMP d’habitude, descriptif, qualificateur,

3

ludique, d’incidence, etc. Les linguistes s’attachent depuis longtemps & chercher un
invariant, la valeur ‘de base’, derriére ces valeurs®. La raison en est que, d’un point de vue
typologique et & la différence des formes imperfectives dans d’autres langues, I'imparfait
en frangais offre de généreuses possibilités combinatoires ; il peut en effet apparaitre en
francais avec n’importe quel verbe, indépendamment du sémantisme de celui-ci’.

Selon une conception prépondérante, le point crucial se trouve dans |’absence
d’autonomie référentielle. L’IMP s’appuie sur un temps de référence déja introduit dans le
discours, a propos duquel il asserte quelque chose. Ainsi, I'IMP entretient toujours une
relation de simultanéité avec une autre entité temporelle - ¢’est un temps coréférentiel (voir

! Nous ne tenons compte que des cas ol I'IMP référe & un procés au passé. L'IMP & valeur purement
modale, utilisé par exemple dans les subordonnées introduites par si (5i j ‘étais riche), est laissé de
coté.

2 Une premiére distinction peut étre faite entre 'IMP & valeur temporelle et I'IMP & valeur modale.
Dans la présente étude, nous ne tenons compte que de I'IMP temporel.

* Méme si, le sémantisme ponctuel d’un verbe comme <sortir> entre en conflit avec le caractére non
limitatif de I’IMP. Les effets de sens qui en résultent ont pour but d’effacer la borne inhérente au
procés (voir Gosselin, 1996 ; Smith, 1994 et infra 4.2.4).



4 Maria Kihlstedt

Berthonneau & Kleiber, 1993 ; Combettes & al., 1993 ; Kamp & Rohrer, 1983 ; Moeschler
& al., 1994 ; Molendijk, 1990 ; Vet, 1991 ; Vet & Molendijk, 1986).

Si le procés a I'IMP se rattache a un procés donné au passé simple (PS), il se retrouve
typiquement & Parriére-plan des événements successifs du premier plan, exprimés au PS.
Or, comme le font remarquer, entre autres, Berthonneau & Kleiber (1993) et Labelle
(1987), le sens fondamental de I'IMP n’est pas d’indiquer I'arriére-plan, c’est seulement un
effet de sa co-référentialité,

Dans le présent travail, les passages ancrés dans le passé ne prennent pas, de fagon
générale, la forme de récits. Pour cette raison, une analyse axée sur les différents types de
co-référentialité entre le procés 4 'IMP et le temps repere auquel il se rattache nous a paru
plus opportune.

Ainsi, nous avons examiné la nature de la co-référentialité constitutive de I'IMP :
s’agit-il d’un rapport de simultanéité propre, d’une inclusion partielle ou d’un simple
chevauchement entre le temps référentiel et le temps du procés ? L’outil d’analyse consiste
d’abord a établir le TRé auquel se rattache le procés & I’IMP, pour regarder ensuite la
réalisation du procés au sein de ce repére. Cette derniére information peut étre explicitée
par des compléments de durée et de fréquence (souvent, parfois, tout le temps). En prenant
comme base la distance entre le TRé et le TSit de chaque énoncé & I'IMP, on a pu identifier
quatre relations-‘types’ dans nos données,

4.2.1. L’IMP de recouvrement total
Dans I’'exemple (1), le TSit ( = | =-====seenux | ) de <vouloir travailler> coincide totalement
avec le TRE (=[] ), exprimé en I’occurrence par I’adverbe avant :
(1) E: oui parce que avant je voulai:s travailler avec le francais. maintenant je trouve que ¢a
marche pas trés bien (Yvonne, LA '), interview 3)

[l | 1= avant
= je voulais travailler

Rien n’indique qu’il y a eu un moment du TRé pendant lequel le procés n’a pas été valable.
Le locuteur se prononce sur la totalité de I'intervalle de référence. La volonté est pergue
comme un état permanent qui ne saurait s’analyser de fagon discontinue.

Dans ce type de contexte, I'IMP caractérise la totalité d’une période du passé. Cette
valeur “caractérisante” est celle de nombreuses occurrences de I'IMP dans nos données :
les locuteurs font souvent référence aux états qui les concernent durant une période donnée
du passé. Selon Ducrot (1979) et, dans son sillage, Labelle (1987), le sens fondamental de
I’IMP frangais est précisément de caractériser un théme temporel, comme dans I’exemple
emblématique de Ducrot, L'année derniére, je déménageais. Le théme temporel
correspond plus ou moins au TRé, c’est “la période spécifiée, et I'Imparfait décrit
I’événement caractéristique de cette période” (Labelle, 1987, 21).

4.2.2. L’IMP d’habitude

4 Dans les exemples, les sigles LA (=locuteur apprenant) et LN (locuteur natif) sont utilisés.
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L’IMP & valeur habituelle exprime ce que ’on avait coutume de faire pendant une période
du passé. Le procés caractérise, dans ce cas aussi, cette période, mais les deux valeurs ne
sont pas équivalentes. Il importe de souligner que I'IMP d’habitude, tout en envisageant un
procés comme caractérisant un TRé, n’implique pas pour autant le recouvrement total entre
le TSit et le TRé. Bien au contraire, I'IMP d’habitude désigne un procés qui ne recouvre
que des sous-intervalles du TRé, lesquels sont plus ou moins décalés. L habitualité associe

e " I A gy
en effet durativité et itérativité: elle signifie qu’un procés dure tout au long d’un intervalle
et se répéte au sein de cet intervalle, comme dans cet exemple :

(2) 1:mm./ que faisiez-vous le week-end / quand vous étiez 3 Rouen ? / vous + allie:z vous

promener ou ... 7
E : oui oui je me promenais. on allait faire des des petits tours en voiture sur la cote.

(Catherine, LN)
Les réalisations des procés <se promener> et <faire des petits tours> constituent une série
ouverte de répétitions, situées sous le méme toit référentiel, en I'occurrence les week-ends
passés a Rouen pendant I’enfance de Catherine.

Dans (2), il s’agit d’un procés qui se répéte de “temps a autre”, “souvent” mais pas “tout le
temps”. Le procés n’occupe que des fragments discontinus du TRé:

|l O l-<]
(| | O] SRR i | B

= je me promenais
on allait faire de petits tours
S R

= les week-ends
|

TRé: quand vous étiez a Rouen

Dans I’exemple suivant, I’intervalle de référence est un cours de frangais donné en France :
(3) E: c'est-a-dire que: / c'était seulement des professeurs frangaizs . (I:mm) SIM et on parlait
seulement le frangais fout le temps et . (Eva LA, interview 2)
Le méme schéma n’est pas applicable 4 (3). Le procés <parler> est pergu comme se
répétant de fagon plus insistante et recoupe de ce fait de plus grandes portions du TRé. La
présence du complément fout le temps renforce cette interprétation :

-

on parlait frangais

= tout le temps

3 Notons cependant qu’une situation itérative n’est pas forcément habituelle. La notion d’itérativité
est liée a la pluralité du procés (Noyau, 1991), On peut imaginer la répétition d’un proces sans que
celui-ci désigne une habitude, comme dans La porte a claqué toute la nuit (Noyau, 1991, 62). Ce
type de procés, appelé aussi sémelfactif, est rare, voire inexistant dans nos données, C’est pourquoi le
terme itérativité signifie, chez nous, des répétitions dans un cadre habituel.
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[ ]

=TRé : au cours en France

Ainsi, les exemples (2) et (3), qui tous deux ont une valeur habituelle, divergent en ce qui
concerne la nature de |'itérativité, c’est-a-dire dans Ia fréquence de répétition des procés. Il
s’est avéré utile de faire une distinction plus fine concernant I'IMP d’habitude. Nous
faisons la différence entre les cas o la durativité du procés est mise en avant, comme dans
(3), et les énoncés qui désignent des répétitions éparses et décalées du proces, comme dans
(2). Cette derniére valeur constitue un sous-groupe de 1’habitualité qui sera dénommée
I'IMP d'habitude irréguliére. En effet, il s’agit d’une gradation de I’habitualité, fondée sur
une distance qui va s’accroissant entre les réalisations du procés et le TRé. L’IMP
d’habitude irréguliére appartient au péle le plus éloigné, alors que des cas comme (3)
mettent davantage I’accent sur la durativité et/ou les répétitions contigués du procés, et
partant, sur le rapprochement entre le TRé¢ et le TSit.

4.2.3. L’IMP d’inclusion bréve

Dans sa valeur habituelle, I'IMP s’inscrit typiquement dans un TRé assez étendu. Mais
I'IMP peut également désigner un procés repéré & un moment court et précis de son
déroulement. Dans notre troisiéme cas de figure, il s’agit d'une relation d’inclusion bréve
du TRé dans le TSit. Dans (4), on découpe un tout petit morceau des procés <se faufiler> et
<marcher>, morceau qui correspond & la bréve durée du TRé exprimé par le procés au
passé composé :

(4) E :on s'est fait euh re- gentiment plus ou moins gentiment remetire en place parce qu'on
marchait pas du bon cété de le du bon cété sur le trottoir on était du c6té vélo et non pas du
coté piéton (Anne, LN)

TRE : on s 'est fait remettre en place

Sansia ] wiinis = o marehait

Dans cet exemple, il s’agit d’une relation d’inclusion bréve. On découpe un fout petit
morceau du procés <marcher>, un morceau qui correspond a la bréve durée du TRé
exprimé par le procés au passé composé. Le procés <marcher> s'étend probablement au
dela de I'intervalle correspondant au procés <se faire remettre en place>. L'IMP, qui fait
abstraction des bornes du procés, ne permet pas de trancher. Quoi qu’il en soit, I'IMP ne
référe ici qu’a une portion infime du TSit.

4.2.4, L’IMP ‘aux confins’
Le dernier cas de co-référentialité pris en compte concerne une valeur que nous avons
choisi d’appeler I'IMP ‘aux confins’ du systéme temporel, L'IMP présente le procés sans
bornes. C’est pourquoi il s'associe particuliérement bien avec des lexémes verbaux non-
bornés, comme le fait remarquer Vikner (1985), 4 qui nous avons emprunté [’exemple
suivant :

(5) Son fils jouait tranquillement avec ses autos sur la pelouse (= verbe d’activité + aspect

imperfectif)
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Il y a ici correspondance sémantique entre la valeur de I'IMP et le sémantisme du proces.
Vikner (1985, 106) soutient que, dans ce cas, “I’aspect opére & vide, ne changeant rien a
Iinterprétation des phrases. Ce sont |a des cas simples, faciles a comprendre et apprendre,
et oli I’étranger se trompe rarement.” Or, dans des exemples comme

(6) Vous avez de la chance de me trouver, je sorlaisﬁ.
le sémantisme ponctuel du procés <sortir> entre en conflit avec le caractére non limitatif de
I’IMP. L’effet de sens qui en résulte et qui efface la borne inhérente au procés (Gosselin,
1996 ; Smith, 1994) est que le proceés est envisagé & partir d'une phrase préparatoire,
laissant 1'achévement du procés en suspens : il prend le sens de “j’étais sur le point de
sortir”. La relation de co-référentialité se résume ici a un léger frélement a peine tangible’.

TRé  TSit

je sortais

De la simultanéité propre, comme dans (1), 4 un léger chevauchement comme dans (6), la
co-référentialité de I'IMP est un phénomeéne i multiples facettes. Nous avons examiné
comment les différents types de co-référentialité se reflétent dans nos données.

5. Analyse des données

L’objectif de notre analyse est de voir comment les apprenant construisent |’intervalle de
référence auquel se rattachent les procés a I'IMP pour tenter d’établir un ordre d’apparition
de ses différentes valeurs. Il s’avére que la prise en compte des quatre relations de co-
référentialité permet non seulement d’établir des différences d’emploi entre apprenants a
différents niveaux, mais aussi entre les locuteurs natifs et les apprenants.

5.1. La valeur de base : recouvrement total
Le cas d’emploi de I'IMP le plus fréquent est celui ol il y a recouvrement entre I'intervalle
de référence et le temps du proces, soit le premier cas de figure. Voici quatre exemples tirés
des données de chacun des quatre apprenants :
(7) E : parce que: j'étais a Angers / pendant trois mois . // et c'étaizt / c'était intéressant
(Eva, LA, interview 2)
(8) E:j'ai travaillé comme journaliste en *provence eh je je eu:h je faisais ¢a pendant deix
ans ./ (Lena, LA, interview 1)
(9) E : pendant trois euh / trois étés j'ai / travaillé dans un: laboratoire . a I'époque [ a ce
temps Ii / je je voudrais bien / j'avais envie de d'étre chimiste quoi . quand je travaillais
la mais / maintenant j'ai plus envie . c'est / c'est trop abstrait (Marie, LA, interview 3)

. L’exemple provient d’Imbs (1960, 92).

b y a une deuxiéme possibilité d’interprétation pour surmonter I'incompatibilité sémantique entre
I'IMP et un procés ponctuel. Dans un autre contexte énonciatif, le procés peut Etre vu comme se
répétant de fagon indéterminée, du type /I sortait tous les matins a 7 heures, auquel cas nous le
considérons comme un exemple de I'IMP d’habitude (Kihlstedt, 1998).
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(10) E: parce que / ewh quand j'étais @ l'école c'étaizt terrible 4 I'école dans cette époque .
(Yvonne, LA, interview 3)

Le schéma des relations TSit / TRE de ces exemples peut se visualiser ainsi :

TRé
TSit
(7) étre & Angers, étre intéressant pendant trois mois
e |1 (TSit=TRé)
(8) faire ¢a (=travailler comme journaliste) pendant deux ans
[N | ] (TSit=TRéE)
(9) vouloir étre chimiste a I'époque, quand je travaillais 1a
[ [-==----—- ] (TSit = TR¢)
(10) Iécole étre terrible & cette époque, quand j'étais a I’école
[ | 1(TSit=TRE)

Dans cet emploi, trés fréquent dans les données des LA, I'IMP sert a caractériser la totalité
du TRé a I’aide des adverbes temporels ou des subordonnées introduites par quand. Ce
souci d’expliciter le TRé méne parfois & des emplois erronés. Dans (7) et (8), les proces
<étre 2 Angers> et <faire ¢a> se rattachent respectivement aux compléments pendant 3
mois et pendant 2 ans. Or, 'IMP ne s’associe pas, en principe, avec des compléments
bornés en raison de son caractére non-limitatif. Pour que I"IMP soit compatible avec un
complément qui désigne un espace temporel dans son déroulement complet, il faudrait
I’insérer dans un contexte de répétitions indéterminées (voir Togeby, 1982), comme dans
cet exemple d’un locuteur natif :
(11) E: pendant tous les étés eu:h [...] j'étais chez ma grand-mére / (1:mm) pendant dewx trois
mois . (Catherine, LN)

Catherine fait référence 4 la répétition de I’état <étre chez ma grand-mere>, qui avait lieu
pendant quelques mois tous les étés. On ne saurait assigner une telle interprétation ni & (7)
ni & (8). L’énoncé j 'étais chez ma grand-mére pendant deux trois mois différe sémantique-
ment des deux énoncés structurellement identiques j 'étais a Angers pendant trois mois (7)
et je faisais ¢a pendant deux ans dans (8), ou le rapport TSit/TRé est celui d’un
recouvrement total, Cela est en effet le propre du passé composé. Nous avons soumis les
exemples (7) et (8) & des informateurs francophones. Ils ont unanimement opté pour le
passé composé a la place de I'IMP.

La langue cible n’impose en aucune fagon la coincidence totale entre TSit/TR€ mise en
ceuvre par les apprenants. Bien au contraire, un procés a I'IMP, tout en ayant une référence
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passée s’étend souvent au-deld du moment de la parole. Comme le font remarquer Klein
(1994) et Gosselin (1996), la relation entre le MP et le TSit n’est pas pertinente pour rendre
compte des énoncés a I'IMP. Rien n’indique si la borne finale d’un procés & I'IMP se situe
avant le MP ou pas. Ainsi, dans des phrases telles que Jean fravaillait a Paris, il est fort
possible que Jean travaille encore a Paris au MP. Le locuteur ne se prononce pas sur
I’étendue réelle du procés. Il se contente d’asserter qu’il était vrai au moment pris comme
repére.
Or, il y a une réticence chez les apprenants 4 utiliser I'IMP si le procés englobe
potentiellement le MP. Différentes stratégies ont été observées dans ces contextes. Soit
I’apprenant “profite” du TRé introduit par I'intervieweur (= étayage) :
(12) 1:qu'estce qu'ils faisaient euth 7§ (=le jeune couple chez qui habitait Yvonne a

Besangon)

E: ils étudiaient .

I: étudiaient .

E:oui.

I : qu'est-ce qu'ils étudiaient ?

E : lui if étudiait anglais . / en préférence parce qu'il il voulait &:tre / m:

professeur . (I:mhm) il voulait étr- étre professeur en Afrique . e:t elle (SOUPIR) (RIRE)
tous les choses (Yvonne, LA, interview 2)
1 est probable que le jeune couple n’a pas arrété d’étudier ou de vouloir étre professeur au
moment o1 Yvonne parle d’eux. Mais ¢’est I'intervieweur qui introduit les formes a I'IMP
et Yvonne ne fait que les reprendre. En d’autres occasions, ce genre de questions
débouchent sur des formes au présent. Dans (13), le procés <les enfants étre petits> peut
trés bien inclure le MP. Les enfants sont petits au moment de 1’énonciation, et ils /'éfaient
lors du séjour d’Yvonne dans leur famille. Dans ce contexte, Yvonne change le cadre passé
de la question en faveur d’un ancrage au temps présent’,
(13) I:ettuvoyais bien comment ils élevaient les enfants ?

E : mais ils sont si petites encore . je: non (EN RIANT) j'ai pa:s assez vu.

(Yvonne, LA, interview 2)
Soit I’adverbe maintenant co-émerge en opposition avec des formes a I'IMP, comme un
indice supplémentaire du recouvrement total entre le TSit et le TRé. Un schéma récurrent

est celui d’un premier procés & I'IMP, suivi d’un deuxiéme procés au présent +
maintenant, comme dans (14)9 1
(14) E: parce que SIM c'est ¢a que je pensais aux vingt points . mais maintenant
(RIRE) / (I:m) ¢a n'existe pas parce que (Yvonne, LA, interview 2)
On assiste donc & une tendance, chez les apprenants, 4 réserver I'IMP pour des procés
entiérement révolus.

5.2 Affinement des valeurs

La tendance 4 restreindre I'TMP a la valeur de recouvrement total TRé/TSit s’observe chez
les quatre apprenants. Les différences individuelles, permettant de situer les apprenants a

¥ 11 est vrai que le recours au présent dans cet exemple serait tout & fait possible. Or, étant donné
qu’Yvonne n’utilise jamais I'IMP de sa propre initiative pour référer & une situation potentiellement
vraie au MP, nous avons classé cet emploi comme une stratégie d'évitement de I'IMP,

? Voir aussi ex. (1) et (9) supra.
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différents stades se manifestent plut6t pour les autres cas de figure, comme par exemple
I’IMP d’habitude. 11 implique, rappelons-le, la répétition d’un procés, qui n’occupe que des
sous-intervalles plus ou moins décalés du TRé. Dans (13), le procés <je suivais> est
interprété comme ne recouvrant que des portions discontinues du TRé <a I’époque>. C’est
un exemple de I'IMP d’habitude irréguliére, le sous-groupe de notre deuxiéme cas de
figure :
(15) E:ewh j'étais assez petite & ce /& I'époque . mais / mais quand méme je suivais mon
pére dans les tracteurs (Marie, LA, interview 4)

Voici la relation entre le procés et le TRé a {'époque :

Réalisations de je suivais

(o]

al'époque

Ceci est un emploi attesté uniquement chez Marie, une apprenante qui apparait sous
plusieurs aspects comme la plus avancée. Chez les autres apprenants, le passé composé est
parfois utilisé 4 la place de 'IMP a valeur habituelle. Lorsque Lena tente d’exprimer une
relation similaire 2 celle exprimée dans (15), elle oscille entre I'IMP, venait, et le PC, c’est
moi qui a fait interview'
(16) E:s'il y avait par exemple quelqu'un qui qui venait comme / Bengt Westerberg ou
quelqu'un / c'était moi qui qui a: qui a fait interview a- [ avec lui .

(Lena, LA, interview 4)
De maniére générale, nous avons trouvé que la fagon dont I'IMP est traité¢ dans
I'interaction est liée au niveau de maitrise de [’apprenant. Nous I’avons déja constaté a
propos d’Yvonne qui n’utilise jamais I'IMP pour un procés qui englobe potentiellement le
MP, sauf si Iintervieweur a déja, par la question, introduit cette valeur dans le dialogue,
comme dans (12) et (13) supra. Marie, de son c¢dté, introduit elle-méme I'IMP d’habitude
irréguliére a plusieurs reprises, comme dans (15). Eva, une apprenante “moins avancée”
que Marie selon d’autres indices, évite de répondre avec des formes au passé & des
questions qui expriment I'IMP d’habitude, malgré les sollicitations de la part de
I'interlocuteur :

(17) 1:ils le faisaient dans la famille ol tu étais ?

E:mhm.

I :oui ?/ils rentraient + du travail & midi ?

E : chaque jour ./ oui . (Eva, LA, interview 2)
Cela est d’autant plus intéressant que cette apprenante tend a reprendre les formes de
'intervieweur de fagon quasi systématique, lorsque celles-ci sont au PC, comme si elle
souhaitait gagner du temps dans la formulation de la réponse.

10 Cet exemple figure dans un test d’acceptabilité que nous avons soumis & quelques informateurs
francophones (Kihlstedt, 1998, 263). Ils ont unanimement choisi I'IMP pour les deux procés mis en
relief dans (16),

10
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(18) 1:mm./tu as étudié aux quarante points et aux soixante points ?
E : j'ai étudié au: aux quarante points . mais maintenant & qu’aux 4 quarante points et
aussi 4 soixante.[...]
: tuas beaucoup lu ?
: beaucoup lu/ en francais ? (EN RIANT)
:mm.
: // mieux qu'aup / qu'auparavant mai:s // mais pa:s suffisamment .
:mm.
rmm.
: et que: penses-tu de: des cours que tu as/eu ?
: des cours que j'ai eu . | eu:h / ils sont trés intéressants . (Eva, LA, interview 3)
Eva semble donc bénéficier “sélectivement” de I'input (Sato, 1990 ; Giacobbe, 1990), en
fonction du stade de développement ot elle se trouve,

Dans les entretiens, 'intervieweur pose de nombreuses questions sollicitant I'IMP
d’habitude, du genre qu’est-ce que tu faisais d’autre a Paris? Donc, a priori, les
occasions d’en faire usage ne doivent pas manquer. L'IMP d’habitude est toutefois rare
chez les LA.

La réticence a référer au passé habituel par I'IMP a été signalée par Harley (1992) dans ses
études sur des éléves anglophones en apprentissage du frangais par immersion. De méme,
Starren (1998) a pu montrer que I'IMP d’habitude disparait t6t de I'interlangue des jeunes
filles au pair hollandaises, enregistrées quelque temps aprés un séjour en France.

A notre connaissance, il n’existe pas d’études qui expliquent pourquoi I'IMP
d’habitude serait particuliérement difficile. Comme tentative de réponse, on pourrait
invoquer la priorité observée pour la valeur de recouvrement total TRE/TSit. L’IMP
habitude, et notamment I’IMP habituel/irrégulier, exige qu'on les dissocie, ce qui semble
constituer un probléme général chez les apprenants.

Quant au troisiéme cas de figure, 'IMP d’inclusion bréve, il n’a été attesté que chez
Marie ainsi que chez les locuteurs natifs. Dans (19), le procés ¢ ‘était Dallas est repéré &
partir du court intervalle se situant entre <ouvrir la télé> et <fermer immédiatement> :

(19) 1: hiertu as regardé la télévision ?

E : hier j'ai seulement / ouvert la télé pour regarder si c'était quelque chose
avant (I: mm) d'aller au cinéma mais / j'ai / immédiatement fermé / (I:mm)
c'était Dallas la .§ (Marie, LA, interview 1)
On retrouve chez Yvonne une tentative pour exprimer la méme relation, mais elle recourt
au présent & la place de I'IMP :
(20) E:eu:h oui mais/ j'ai s # c'est+ une grande différence je pense pour les cours en France
et les cours ici parce que quand je suis venue / (1:mm) tout le monde fait les:
séminaires et tout ¢a en suédois (Yvonne, LA, interview 1)

o Rt 23 Soage v o e 2o Hlon)

J'ai auvert / immédiatement fermé, quand je suis venue

<, ? Y | =
L

¢’était Dallas, tout le monde fait (=faisait) les séminaires en suédois

11
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Regardons finalement les cas ol la distance TSit/TRé est la plus importante, que nous
avons appelés I'IMP ‘aux confins’. En raison de la durativité inhérente & I'IMP, les verbes
ponctuels donnent lieu & des effets de sens particuliers (cf. 4.2.4). Les locuteurs natifs
jouent sur ces effets de sens, comme par exemple la suspension de I’achévement inhérent
au procés <prendre fin>, envisagé ici & partir d’un état préparatoire au proces lui-méme :

(21)  E:non./mais pendant deux mois j' ai suivi (=des cours de suédois) huit heures par
semaine / . les cours prenaient fin . on a réussi 4 obtenir de # la plupart des
étudiants ERASMUS ont demandé & ce qu' on puisse avoir des cours supplémentaires .$
(Mélanie, LN)

TRé TSit

.

les cours prenaient fin

De méme, dans (22), le procés comprendre est envisagé comme ‘au ralenti’. L’accent est
mis sur le déploiement progressif de I’action ponctuelle de <comprendre=>.
(22) E:.j'ai attendu un petit peu . j'y suis allée quand méme parce que je fe comprenais
enfin . pour moi (Anne, LN)
Ce type d’emploi constitue probablement le dernier bastion dans 'acquisition de I'IMP. 1
n'a été attesté chez aucun apprenant. Cela ne veut pas dire qu’il n’existe pas de verbes
ponctuels & I'IMP dans les données des apprenants. Dans (23), Yvonne parle d’une
discussion sur le racisme qui a eu lieu 4 son travail. Il n’est cependant pas possible
d’attribuer & ces formes la valeur de I'IMP ‘aux confins’:
(23) E:non mais ils -/o avaient comme comme argument qu' ils (=les immigrés) venaient
ici qu'ils / prenaient toutes les les travaux qu'ils -/o ouvraient toutes les
entreprises . et les Suédois n' avaient pas de chance euh (Yvonne, LA, interview 4)
La production de la forme de I'IMP ne va donc pas de pair avec I’acquisition des valeurs
exprimées par celle-ci. L’emploi formel précéde I’emploi fonctionnel. Une telle
constatation a été avancée pour rendre compte de |'acquisition de la temporalité aux stades
initiaux et intermédiaires d’acquisition (Dietrich ez al., 1995). Elle vaut aussi pour
["acquisition de I'IMP chez nos apprenants plus avancés.

6. Synthése sur Pacquisition des valeurs de I'IMP

6.1. Echelle implicationnelle

Nous venons de voir que I'acquisition de la forme morphologique de I'IMP ne va pas
nécessairement de pair avec ’acquisition des distinctions conceptuelles exprimées par

12
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celle-ci. L’analyse des données a montré que, contrairement aux locuteurs natifs, les
apprenants n’exploitent qu'une gamme restreinte des fonctions de I'IMP.

La relation de base, attestée en abondance chez les quatre apprenants, est celle d’un
recouvrement total - ou quasi total - entre le TRé et le TSit :

[l ]
avant je voulais travailler avec le frangais
Je faisais ¢a pendant deux ans

A partir de I'analyse effectuée ci-dessus, nous sommes 4 méme de proposer I'échelle
implicationnelle suivante, qui permet de postuler I’évolution du processus de morpholo-
gisation au deld des premiéres occurrences de I'IMP. Chaque valeur implique la
précédente, de sorte qu’un locuteur qui utilise I'IMP d’habitude irréguliére (3) utilise aussi
I'IMP de recouvrement total (1) et I'IMP d’habitude (2) :

13
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1. IMP. de recouvrement total
Eva, Lena, Marie, Yvonne, les LN
2. IMP d'habitude
Eva, Lena, Marie, Yvonne, les LN
3. IMP d’habitude irréguliére
Lena ( 7), Marie, les LN
4. IMP d'inclusion bréve
Marie, les LN

5. IMP aux confins
les LN

On constate que Marie fait 'usage de I'IMP qui se rapproche le plus de celui qu’en font les
locuteurs natifs : quatre des cing cas de figure ont été attestés dans sa production. Lena
recourt une fois 4 I'IMP et une fois au PC dans un contexte d’IMP d’habitude irréguliére
(16). Yvonne et Eva semblent se situer &4 un stade antérieur : la non-maitrise des frois
derniéres valeurs débouche sur I’emploi de réponses sans verbes au passé (17) ou de
formes idiosyncrasiques (20).

1l convient de signaler que cette échelle n’est valable que pour des données dialogiques.
L’ordre des valeurs que nous avons établi serait peut-&tre différent dans des récits, ot I'on
pourrait s'attendre au moins & une présence plus importante de la quatriéme valeur, valeur
typique de Darriére-plan d’un récit. Il va de soi qu’il faudrait tester cette échelle sur des
populations plus nombreuses, et surtout dans des études plus expérimentales qui prennent
en compte des types de discours différents.

Il est & noter également que les valeurs sont & considérer non pas comme des valeurs
absolues qui s’excluent mutuellement, mais comme un moyen de schématiser la
polyfonctionnalité inhérente a I'IMP.

6.2. Explications possibles de la difficulté de saisir 'IMP

Une des raisons pour lesquelles les multiples valeurs de I'IMP n’ont pas été¢ découvertes
par les LA est peut-étre que certaines d’entre elles sont, en frangais parlé, peu fréquentes.
La combinaison prototypique IMP/verbe d’état domine dans les données natives (Kihlstedt,
1998, 2002). Certaines valeurs de I'IMP exigent un verbe dynamique, comme I'IMP
d’habitude. Donc, si dans I’input les apprenants n’ont pas été suffisamment confrontés &
des verbes dynamiques & I’IMP, il n’est peut-étre pas si étonnant que les valeurs de ceux-ci
n’aient pu étre intégrées a leur interlangue.

Une autre explication réside dans le fait que certaines valeurs expriment des relations
assez complexes, qui obligent & articuler simultanément plusieurs intervalles temporels :
I'IMP d’habitude allie singularité et répétition de 1’événement, I'IMP d’inclusion bréve
envisage ’action comme se déroulant 4 un point temporel précis, et I'IMP ‘aux confins’
considére le procés & partir d’une phase préparatoire. Ces valeurs demandent des opérations
cognitives assez complexes, qui ne sont pas forcément accessibles lors d’une mise en mots
en langue étrangeére.

Pour ce qui est de la valeur la moins attestée, I'IMP ‘aux confins’, nous croyons que la
catégorisation temporelle du suédois joue un réle. Le frangais encode, a travers I'IMP, plus

14
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d’information sur la structure interne d’un événement que le suédois. Citons a ce propos
une comparaison faite par Combettes & al. (1993, 18) entre I’allemand, qui ressemble au
suédois par I’absence d’une forme uniquement imperfective, et le frangais :

“(2R) Johann ging nach Paris

(Johann aller + passé a Paris/E Johann alla/allait & Paris) peut continuer par une ou plusieurs

phrases par lesquelles le récepteur apprend que Johann a dii faire demi-tour a la frontiére franco-

allemande, parce qu’il avait oublié son passeport. Dans ce contexte, un discours en francais doit

commencer par (29) et pas par (30) :

(29) Jean se rendait a Paris

(30) Jean se rendit (s 'est rendu) a Paris

Le frangais est donc obligé d’encoder plus d’informations que I'allemand dans ce cas-1a.”
Tout comme en allemand, on peut, en suédois, mettre le procés <aller 4 Paris> au
preteritum au début d’un discours, sans pour autant exclure I'interprétation de non-
achévement du procés. On n’a pas besoin de prendre position sur le +/- achévement de
I’événement, comme on le fait en frangais avec 'opposition PC / IMP. Les locuteurs
suédois sont donc peu habitués & devoir catégoriser ce trait. Les travaux de De Lorenzo
(2002) donnent quelque appui 4 I’hypothése de I'influence de la langue maternelle. Les
apprenants hispanophones du frangais qu’elle étudie semblent avoir une sensibilité plus
prononcée aux valeurs de I'IMP que les apprenants suédophones étudiés ici.

Slobin (1991) postule que les catégories grammaticales de la langue maternelle
conduisent les locuteurs de cette langue & privilégier les notions qu’elles recouvrent au
détriment des autres.'” En d’autres termes, la langue maternelle nous pousse a verbaliser
certaines représentations mentales des événements plutét que d’autres, en I’occurrence
le
+/- achévement des procés opéré par le choix entre PC et IMP. Cette sensibilisation s’opére
chez I'enfant lors de 1’acquisition du langage. D’autres notions ne sont pas notées par
I’enfant de la méme maniére, ni exprimées par des moyens lexicalisés :

“In brief, each native language has trained its speakers to pay different kinds of attention to

events and experiences when talking about them. This training is carried out in childhood and

is exceptionally resistant to restructuring in adult second language acquisition” (Slobin, 1991,

23).

Peut-étre avons-nous ici affaire 4 une opposition grammaticale qui n’est jamais pergue de
la méme fagon par ceux qui ont appris le frangais en tant que langue maternelle et ceux qui
I’ont appris 4 I’dge adulte. Coppetiers (1987) montre que des non francophones, méme s’ils
ont séjourné plus de 20 ans en France, et méme si leur performance orale ne trahit pas leur
origine étrangére, divergent des locuteurs natifs dans leurs jugements sémantiques sur cette
opposition. Des recherches ultérieures pourraient éclairer la question de savoir dans quelle
mesure les nuances sémantiques de I'IMP peuvent étre acquises par des apprenants dont la
langue maternelle n’encode pas I’opposition perfectif / imperfectif.

"' De nombreuses études acquisitionnistes s’intéressent actuellement A cette question: elles

examinent si les représentations mentales transmises par les catégories grammaticales de la langue
maternelle se reflétent dans la production d'apprenants hautement avancés, c’est-a-dire locuteurs
“quasi-natifs” d’une L2 (voir par ex. Carroll & Stutterheim, 1997 ; De Lorenzo, 2002).
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7. Remarques finales

Dans ce qui précéde, nous avons tenté de cerer en quoi réside la difficulté a acquérir
I'IMP en francais. Cette problématique nous semble devoir étre abordée a partir de la co-
référentialité caractéristique de ce temps verbal, tout au moins chez des apprenants
avancés, qui quantitativement produisent I"'IMP comme des locuteurs natifs. Il a été¢ montré
que les valeurs qui n’impliquent que simultanéité partielle entre I’intervalle de référence et
le temps du procés résistent le plus longtemps & étre intégrées dans la langue de
I’apprenant. L'IMP dit ‘aux confins’, ol la dissociation entre le TSit et le TR¢ est la plus
importante, ne se manifeste que chez les locuteurs natifs. Cette valeur constitue
probablement le dernier bastion dans ’acquisition de 'IMP par des apprenants adultes. La
question se pose de savoir si elle peut étre acquise par des locuteurs non-natifs du frangais.

Les stades implicationnels proposés pour ’acquisition de I'IMP résultent de I’extrapolation
de nos données. Il va de soi qu’il faudrait les tester sur des populations plus nombreuses, et
surtout dans des tdches linguistiques plus dirigées, pour évaluer leur représentativité,
Cependant, ils nous semblent constituer un bon point de départ pour des études ultérieures
qui souhaiteraient cibler plus directement I’acquisition de valeurs de 'IMP aux stades
avancés, un domaine jusqu’ici peu exploré.

Maria Kihlstedt
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Stratégies compensatoires dans ['acquisition
du lexcigue verbal en frangais
Maria Kihlstedt

L'acquisition du lexique verbal constitue une tiche pardculiére-
ment complexe pour le jeune enfant et pour Papprenant d’une
deuxiéme langue (désormais 1.2). Comme il a ¢té montré dans plu-
sieurs érudes sur les jeuncs enfants en langue maternelle (Gentner,
1982), le lexique verbal se développe avec un certain retard comparé
au lexique des désignations des entités ct ce pour plusieurs raisons.
Contrairement aux noms, les verbes impliquent toujours une rela-
ton intrinséque avec les autres éléments de la phrase et sont cogniti-
vement plus difficiles. De plus, la catégorisation des événements en
unités lexicalisées est assez pen dérerminée parla pereepnon, 4 la dif-
férence des entités, dotées d’une saillance perceptive plus tangible.
Cela explique pourquoi Ia lexicalisation des procés cst plus variable
sclon les langues que celle des entités (Talmy, 1985).

Dans cette étude, nous présenterons des résultats d’'une érude en
couts sur I'acquisition du lexique verbal en francais L2 en contexte
scolaire. Il sagit de deux groupes de quinze éléves chacun, un du
CM2 et un autre de 5* de deux érablissements 4 Lomeé, Togo. 1¢ude
s'inscrit dans un projet intitulé : « Apprentissage du francais —langue
de scolarisation — en situation diglossique » (voir Novau ici méme).

Les apprenants de la presente érude se trouvent dans une situa-
tion d'immersion en francais par I enseignement, c’est-a-dire qu'ils
apprennent toutes les matiéres scolaires dans la 1.2, C’est cependant
une situation d'acquisition un peu particuliére, dans la mesure o les
pratiques pedagogiques offrent en réalité peu de possibilités pour
chaque individu de s’exprimer librement. De plus, les éléves patlent
rarement le francais en dehors de I'école.

A cela sajoute le probléme plus m_.n,n_n de Pattention portée au
lexique verbal dans Penscignement. Il s'avére que dans les pro-
grammes officiels, suivis de prés par les cnseignants, ainsi que dans
les manuels utilisés, c’est le lexique nominal qui fait Pobjet de toutes

oo
—n




TR

Didactique du lexique : langue, coguition, disconrs

les attentions, et que le lexique verbal se trouve plus ou moins réduit
i I'apprennssage implicire. Clesr pourguot il nous a semblé intéres-
sant d’examiner ce que les éléves sont réellement capables d’expri-
mer spontanément, par leurs propres moyens linguistiques.

Les donnces examinées consistent en des restitutions orales d’un
récitaveclequelles ¢léves se sont familiarisés au préalablel. e récit se
prétebiena l'examen de la réelle capaciré d'utiliser le lexiqueverbal en
langue seconde, étant donné que cest une activité qui sollicite forcé-
ment un nombre important de références a des événements. Notre
¢tude et celle de Noyau (ici méme), sur un autre corpus de restitution
de récits par des éléves togolais en CIE2 et CM2, onr éeé effectuées de
fagon coordonnde et leurs résultars sont complémenraires,

Cadre théorique

Notre ¢tude prend comme point de départ théorique deux ten-
dances typologiques un peu contradictoires mais complémenmaires,
Punc universelle, Mutre spécifique.

Verbes de base et verbes nucléaives

D'un poinr de vue p IgUIe, Une carac

istgue universelle du

lexique verbal est quun petit nombre de verbes o o fetse ¢ ccupent

une place dominante chez les locureurs narifs, \

o, qui a fain des
¢udes fouillées sur les verbes de base et leur im

rrance dans le pro-
8, 2002) illustre cerre
tendance avec 'exemple d’un corpus composé d'un million de mots
(Viberg, 2002, Stockholm-Umea corpus SUC, p. 53), oo seulement
20 verbes lexicaux (ou Apes) couvrent plus que 50 % de toutes les
occurrences verbales attestées. Hn ce qui concerne Je francais, Pen-
quete du Frangais fondamental (Gougenheim o ., 1967), fondée sur le
francais oral, montre que le ve rbe faire se situe au 3¢ rang, apres éfre
et aroir, parmi les verbes les plus fréquents du corpus, dire occupe le
4% rang, allerle 5¢ rang et ainsi de suite,

cessus d’acquisition, (voir par ex. Viberu, 1
&

Or, en regardant de plus prés les listes de fréquence et le rang oc-
cupt par un verbe donné, d’un poeint de vue sémantique, on constate

1. L'expérimentation donr sont issues les données de la présente étud
projet intitulé: « La constructon Jes conns

e éré recueillies en av I par une équipe franco-
point par PACL
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gu'un verbe unique au sein d’un groupe de verbes d’un méme champ
sémantique a souvent un statut particulier. On trouve ce que Viberg
appelle un rerbe nuckéaire, en quelque sorte le « meilleur représentant »
d'un champ sémantique donné. I.es verbes nucléaires tendent a avoir
le méme sens fondamental dans beaucoup de langues. Les verbes de
base et les verbes nucléaires coincident souvent, mais pas toujours.
Viberg résume ainsi la différence entre verbes « de base » et verbes
«nucléaires» :

Some of the basic verbs are \_Eﬁ:&.m?@vma%w in the sense that they lend o lack an
equivalent in other langwages. One excample of that in Swedish is the verb fi
“get/may” [...]. There is, however, an impartant set of rerb meanings that tend
to be realized as basic meanings in aff langnages and these are referved to as
nuclear verbs (Viberg 2002, p. 54)%

Pour ce quil y a des verbes nucléaires en francais, Noyau (ici
méme) propose des regroupements par champ sémantique des 50
verbes les plus fréquents du Frangais fondamental. Ce faisant, elle
montre clairement comment un (parfois deux) verbe unique d’un
domaine sémantique donné jouir d’un starut privilégié par sa fré-
quence nettement supérieure aux autres du méme domaine. En voici
quelques exemples. Le chiffre 4 gauche du verbe indique son rang
dans le corpus du Frangais fondamental:

verbes de mouvement  verbes de communication  verbes de perception

5  aller 4 dire 6  voir

1 venir 17 parler 33 écouter

12 arriver 22 demander 34 entendre
2] partir 39 reparder
30 sortir

36 rentrer

41 revenir

41  monter (Noyau ici méme p. 65)

Le verbe nucléaire de mouvement est alieren fra ngais, un peu plus
fréquent que venir, celui de communicadon dire, qui est nettement
plus « basique » en termes de fréquence et en rermes de sémantisme
que parfer (17 rang). De la méme maniére, le verbe nucléaire de

Un certain nombre des verbes de base sone propres 4 une langue donnée en ce sens

nont aucun équivalent dans d'autres langues. Un exemple en est le verbe suédois
/devenir » (voir angl. ger, notre remarque). Cela dit, il y 2 un
ensemble considérable de verbes qui tendent a véhieuler les mémes sens dans toutes les
langues. Nous les désignons comme verhes nucléaires. »
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perception peir se situe au 6° rang parmi la totalité des verbes, loin
avant éonter (33 rang) et regarder (39° rang).

A la différence des verbes de base, les verbes nucléaires sc définis-
sent donc d’'un point de vue sémantique et non sur la base de la seule
fréquence. Ainsi, des verbes comme dire, aroir et devoir sont des
verbes de base mais non des verbes nucléaires. Ces derniers appar-
tiennent aussi aux verbes les plus fréquents, mais ils ont, en outre, les
trois traits caractéristiques suivantes: d’une part, une extension
sémantique trés large, d’autre part, une polysémie complexe et éla-
borée et enfin Paprirude a développer des sens grammaticaux. Ils
sont la fois universels — par la tendance d’encoder les mémes sens 4
travers les langues — ct spécifiques, érant donné quil n'existe aucun
isomorphisme entre le sémantisme des deux verbes nucléaires dune
langue i autre,

1 &5 verbes nucléaires dans le processus d acquisition

Lintérét des verbes de base, en général, et des verbes nucléaires,
en particulier, pour Pacquisition est double. Tout dabord, les appre-
nants ont tendance a renforcer Pextension sémantique des verbes
nucléaires au-dela de celle permise par la 1.2 en les surgénéralisant,
Ensuite, la polysémic complexe et subnle des verbes nucléaires se
révéle souvent dithcile pour les apprenants, méme avancés (voir par
ex. Kellerman, 1995, 1997). Méme si les apprenants arrivent trés vite
a identifier les verbes nucléaires dans Vinput, Viberg (1998; 2002) a
pu montrer que des enfants acquérant le suédois L2 wiilisent des
verbes peu spécifiés sémantiquement aux premiéres phases dacqui-
sition, s’en tenant essentiellement aux verbes nucléaires. 1.a surgéné-
ralisation fréquendelle par rapport 4 des enfants monolingues du
méme age persiste tres longremps, mais la surgénéralisation séman-
dque s’atténuc progressivernent en faveur d'une diversification lexi-
cale de plus en plus importante.

La premiére question que nous nous posons est dans quelle
mesure la surgénéralisation des verbes de base est une stratégic
exploitée par les éléves togolais. Ou, plus précisément: quel est le
role des verbes de base (v compris les verbes nucléaires®) dans les
données examinées ? Dans la tiche de restitution dont il est question

3. Par la suite, nous utilisons 'hyperonyme perber de base pe
es ou non. On aura compris par le misonnement précédent que les
verbes nucléaires conatituent un sous-groupe au sein des verbes de base,

wus les verbes les plus fré-

R e ot s
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ici, les verbes du texte source n'appartennent pas forcément aux
verbes les plus fréquents, ce qui pourrait induire les éléves i uriliser
des verbes plus spécifiés sémantiquement, d’autant plus que la mé-
morisation littérale joue un role important dans Penseignement
auguel sont exposés les éléves. Il se peut done que Jes éléves examinés
dévient de la rendance universelle de surgénéralisation des verbes de
base.

Lexiealisation des procés en genghé et en frangais

Notre deuxiéme questionnement est lié aux spécificités de la
langue marernelle (désormais T.1) des éléves, le gengbé, et son éven-
tuelle influence sur leur acquisition du lexique verbal. Malgré la ten-
dance universelle des verbes de base, la maniére dont les langucs lexi-
calisentles procés peutvarier fortement d’une langue 4 Pautre (Talmy;,
1985). Le couple de langues francais-genghé constitue un exemple
partculi¢rementintéressanta cet égard, dans la mesure o leur facon
de désigner les proces s’oppose fondamentalement. Fn genghé, il ya
une spécificaton lexicale tres détaillée de chaque phase d’un proces,
exprimé par des séries de verbes adjacents « coprédiqués », 1a ot le
francais n'utilise qu’un seul verbe. Les verbes d'une construction
sériclle se composent typiquement de verbes nucléaires comme dans
les exemples suivants:

1y arriver + venir + SNlieu = « retourner »
2) prendre eau + venir + donner = « apporter de Pequ»
(Novau, a paraitre)

Cette différence par rapport au francais peut potentiellement
influencer les apprenants de la présente étude. Non seulement I'ac-
quisition des procés est cognitivement complexe en elle-méme, mais
en plus les apprenants se heurtent a une opposition radicale dans la
lexicalisation de ceux-ci entre lear 1.1 etla 1.2, les obligeant 4 opérer
une restructuration conceptuelle avant la mise en mots. Des érudes
recentes en acquisition ont mis en évidence Pinfluence persistante de
la structuration des événements de la langue maternelle sur la capa-
cité narrative en 1.2, et ce méme chez des apprenants trés avancés
(voir, par exemple, Carroll et Stutterheim, 1997, Noyau e /., sous
presse).

Pour résumer le cadre théorique, on assiste donc 4 deux ten-
dances opposées: d’un coté, la tendance typologiquement wuiverselle
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des verbes de base, qui s¢ manifeste dans la plupart des langues.
D’un autre cord, la tendance v ologiquement ipécifique selon laquelle
les langues varient quant  leur fagon de lexicaliser les procés. Quelle
est la part de ces deux facteurs explicatifs dans Pacquisition du
lexique verbal? Notre étude, comparant deus tranches d’ige et de
paliers de scolarisation différents, vise i dégager des éléments de
réponse i cette question.

Collecte des données

Contexte pédagogique des éléves

L'appropriadon du francais comme langue seconde par les en-
fants scolarisés en Afrique de I'Ouest francophone s'effectue en si-
tuation paradoxale: en cffer, la plupart d’entre eux nentreront en
contact réel avec la langue francaise quen arrivant a 'école, et le fran-
Gais sera des le départ la langue servant & présenter tous les contenus
d’enseignement (voir Noyau, 2001 pour plus de dérails sur les en-
fants de la présente érude).

A cela s"ajoute le fait que la place de la communicadon réelle est
trés limitée dans le contexte d’enseignement dont il est question ici.
L’enseignement, entiérement préstructuré par le professeur, est
essentiellement fondé sur une sorte d'éerir oralisé, o le burt est de
faire apprendre par ceeur aux ééves des phrases dignes de passer 4
Pécrit, leur permettant de réussir aux ¢preuves écrites ultérieures
(voir Noyau et Cissé, sous presse). La restitution constitue une tiche
centrale: répérer, imiter, redi

memoriser sont des piliers de Iap-
TCNIISS? scolaire: 1a reforr o T— Sk "

prentissage n _.E:: _: reformulation n'v est pas favorisée, alors que

larestitution a Fidentique est valorisée.

Collectr des dannées

1un des buts de Iexp

aelle est fondée la présente
érude, mais dont nous ne fusons pas cas icl, ¢ait d'érudier la relaton
entre fa mémorisation lith

fortement encouragée par Penseigne-
MENt Ct lu mémarisation efficiice din contenn, testée A un moment poste-
ricur (voir Cordicr o/ w/., 4 paraitre, pour

! s de dérails),

A eette fin, les enquéteurs onr d’abord fait écouter un conte afri-
cain, L' Enfant terrible, aux éléves deus fois en fran cais. Aprés I'écoute,
la moitié¢ des éléves a répondu par ¢erird un questonnaire sur les en-
arés mentionnées dans le récit, Mantre moitic 4 un questonnaire sur

go
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les liens causaux encre les événements. Ils ont ensuire demandé aux
éléves de faire une restitution écrite en francais de histoire, suivie
dune réécoute, cetre fois-ci en 1. Finalement, on a donné aux
éléves la possibilité de faire des ajouts 4 leur rédaction. Tourtes ces
tiches se sont effectuées 4 une seule occasion et dans 'ordre indiqué.

Deux jours plus tard, les mémes enguéteurs sc sont présentés a
Pécole, sans avertissement préalable, demandant aux éléves de ra-
conter 'histoire précédemment travaillée, Le travail a été réalisé en
binéme de deux enquéteurs (le premier pour la L1, le second pour le
francais L 2). La moitié¢ des éléves a raconté 'histoire d'abord en L1,
ensuite en francais, et 'autre moitié dans Mordre inverse.

La présente érude se limite 4 la seconde parde de expérience, celle
de la restitudon orale différée lors de la seconde visite a I'école. Elle
se fonde sur un échantillon de quinze éléves en CM2 et de quinze
¢leves en 5
Support

Le supportutilisé raconte I'histoire d’un homme avec cent femmes
qui mirent au monde un seul enfant — lenfant terrible. Le récit s'organi-
sc autour des aventures de ce protagoniste principal et les rencontres
auxquelles il fait face, suite 4 son départ de la maison. L'enfant tue sys-
témariquement tous les érres humains et bétes qui freinent son ache-
minement et ses objectifs. Le fil conducteur est celui des obsracles de
plus en plus difficiles : de 'homme qui nettoie ses dents avec un tronc
de baobab et Pempéche de passer jusqu'aux démons dans la forée
impénétrable, en passant par des bétes de plus en plus puissantes (le
lion, la panthére, 'éléphant).

Malgré le fait que 'histoire progresse dans sa macrostructure vers
des rencontres de plus en plus difficles pour le protagoniste, il
n'existe pas toujours, 4 un niveau micro-structurel, un lien temporel
et causal entre tous les épisodes composant la chaine événemen-
ticlle, par exemple le fait que la rencontre de la panthére succéde a
celle du lion. Comme on le verra plus loin, cette caractéristique du
support influence 'emploi du lexique verbal des éléves de maniére
un peu inattendue:

L’Enfant tervible

Un chef avait épousé cent femmes. Elles mirent au monde un seul
enfanc. 11 était 4 peine né qu'il demanda une arme 4 son pére, Il lui
offrit un biton. D’un seul coup, il le cassa. Le pére lui fit cadeau
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d’une barre de fer. enfant décida de partir 4 la chasse. En route, il | Tableau 1
rencontra un homme qui nettoyait ses dents avee un trone de banbab.
Comme I'nomme ne voulait pas lui céder le passage, il le tua. Fnsuite,
il rencontra un gargon qui nettoyait ses dents avee une barre de fer er i

<1 sl i R : . ! Types de verbes Nb occurrences  Nb reprises Nb reprises
qui Pempéchait de passer, et il Je tua aussi, Pour avoir beaucoup mar-

Types/accurrences des verbes dans le texte source (T5)
et leurs reprises dans les productions enfantines

; : o : dans TS dans TS CM2 (15 éleves) 52 (15 éléves)
ché, il avait soif. 11 atteignit une mare que recouvrait la longue barbe dkattre 1 - -
d’un vicillard. I’homme ne voulut pas le laisser boire. Tenfant, éear- apercevoir 1 - 1
tant la barbe, étancha sa soifl Il poursuivit sa marche er découvrit un _ assommer 1 12 g8
tas de viande fumée que les démons avaient confié i la surveillance du _ atteindre 1 = -
Lion. En apercevant Penfant, le Lion bondit sur lui pour lempécher : avoir 1 20 49
de prendre la viande, mais de sa barre de fer, Penfant Passomma, 1l _ bondir 1 2 5
mangea alors si copieusement qu'il ne resta plus rien, ni de la viande { fasaer 2 24 e
ni du lion. Les démaons furent fort éronnés de ne trouver ni viande ni i ceder ] 4 5
lion. [ls tuérent les bétes et placérent la panthére prés du tas de viande MWn_amw " w w m
pour le surveiller. Mais Penfant revine, tua la panthére et s'empara de _ QM””M” a3m1 1 3 16
la viande. Les démons furent pris de peur. Ls décidérent alors denga- *_ dire 1 0 17
ger Péléphant un gardien plus puissant. Aprés avoir reconstitué leur m disperser 1 2 4
réserve, ils repartirent dans la foréc. L'enfanr reparut, et, par-derriére, | donner 1 48 47
abattit le gardien de quatre bons coups de biton. La frayeur sempara i &carter 1 3 g
des démons i la vue de Péléphant morr. Décidés a quitter le pays, ils s¢ effrayer 1 - -
préparerent 4 gagner la forér impénérrable. s laissérent leurs emparer 2 - =
sacoches et partirent chercher des provisions de bouche. Ienfant, empécher 2 7 2
qui les avait vus, se transforma en lézard et s glissa dans une sacoche. gngager 1 = =
les démons prirent leurs sacoches et partirent dans la forér. Aprés Epeusen w uw ...w
quelques heures de marche, ils firent halte ct posérent 4 terre leurs i Mﬁnmm_u:ma 1 - o
bagages. L'enfant sortit de sa cache et voulut er gager le combat. ; faire 2 i 2
Effrayés, les démons se dispersérent aux quatre coins du monde. Et | glisser 1 1 3
c'est pourquei on en rencontre en tous licux de nos jours. laisser 3 16 41

3 manger 1 27 25

Résultats ! marcher 1 25 15

mettre 2 " 16

Reprise des verbes du texte source mwn.wv\m_. w AM AW
Dans un premier temps, nous avons fait une analyse quandtative vmq_”_ﬁ_: 4 14 32

des types et occurrences verbaux du texte source, afin de voir dans _ passer 1 17 "

quelle mesure ceux-ci se rerrouvent dans les productions des ¢léves, pouvoir 1 5 5

placer 1 3 =

poser 1 = £
_ poursuivre 1 = b)
! préparer 1 2 =
_ prendre 1 7 8
rassurer 1 = 2
reconstituer 1 - -
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recauvrir 1 =, T2
rejoindre 1 = =
rencontrer 3 14 14
reparaitre 1 - -
rester 1 3 -
revenir 1 3 19
sortir 1 14 13
surveiller i = |
transformer i 17 5
trouver 1 14 3
tuer 4 56 44
venir 1 14 3
vouloir 3 25 40
Total Total Total: Total:
54 tvpes 78 occurrenres 37 types 36 types

Il vessort du tableau 1 que 37 } sur un total

de 54 du texte source sont repris au moins une fois par les appre-

rypes de verbe (ou 69 1

nants en CM et le chiffre concernant la 5° est presque identique: 36
(ou 66 %), Les reprises sont donc aussi fréquentes en CM gqu’en 59,
ce qui donne 4 penser que, globalement, la mémorisation lictérale
joue un role. Mais pour y voir plus clair, il faudrait examiner la narure
des verbes repris.

On constate que certains verbes donnent liew 4 une reprise massive
aussi bien en CM qu'en 5° (demander, mianger, doier, frouver, fuer, dire). 11
s’agit essendellement des verbes dotés d'une fréquence élevée en
francais. Par exemple, dire, fromeer, donner se retrouvent parmi les 20
verbes les plus fréquents en francais selon 7. Francats fondanrental
(Gougenheim ¢/ a/, 1967). Ce sont tous des verbes peu spécifics sé-
mantiquement, qui semblent jouer le role de verbes « déclencheurs »,
Ainsi, par exemple, manger, prendre et donner ne figurent qu'uane fois
dans le texte source, mais sont tfréquemment repris. On peut suppo-
ser que leur acces facile en tant que verbes de base, ainsi que leur
présence dans le texte source concourent i le

donner une saillance
particuliére.

On §’¢tonne de Pabsence du verbe d'action par excellence, fadre,
le troisiéme verbe le plus fréquent en francais (voir supra). 1l se peut
que les enfants ne reconnaissent pas faire dans le vocable firent, la
seale instanciation du verbe fuire du rexte source. e verbe presdre ap-
parait de la méme manicre uniguement au passé simple 3 personne

du pluriel (prireaf) dans le texre source, Mais il est probablement plus
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facilement reconnaissable, 4 causc des variations phonétiquement
similaires dans son paradigme (pris, prit)*.

On assiste aussi 4 une tendance inverse mais moins prononcée:
des reprises de verbes peu fréquents, i sémantisme moins général,
Ainsi, le verbe assammer apparait 12 fois en CM et 8 fois en 5, et
coexiste avec son synonyme plus général, plus fréquemment repris,
fer 1 en va de méme pour netoyer, qui est méme nettement plus fré-
quentque sonsynonyme basique fver (voir tableau 2). Le verbe trans-
former, moins basique que changer, illustre un événement central : le
dénouement de I'histoire ou Penfant se transforme en 1ézard, ce qui
favorise probablement la mémorisation et la reprise de ce verbe spé-
cifique (repris 22 fois, dont 17 en CM).

Il'y a un nombre non négligeable de reprises des verbes 4 séman-
tisme spécifique qui napparaissent qu'une seule fois dans le texte
source, des hapax, comme par cxe mple ponrsuwivre et qui ne sont pas
particulicrement centrales dans le contenu de I'histoire. 1a reprise de
ces verbes témoigne probablement plus de la capacité de mémorisa-
tion littérale des sujets.

Il n'en reste pas moins que la tendance la plus nette est que les
éléves reprennent les verbes sémantiquement peu spécifiés du texte
source.

Emploi de verbes non présents dans le texte source

Les verbes employés « spontanément », c'est-a-dire introduirs par
les enfants eux-mémes se regroupent de la méme maniére antour de
quelques verbes de base, tels que pgir, aller, boire, arviver (voir tableau
2). La stratégie mise 2 Pacuvre consiste 4 utiliser un verbe de base 1a
ou le texte source a un verbe plus spécifique. Ainsi, les verbes boire et
voir apparaissent a la place de étancher sa soif* et décowvriret aperceroir.

On notera au passage Pemploi fréquent de refuser, verhe non
hasique et non représenté dans le texte source. 11 s’explique proba-
blement par le contenu de I'histoire, ou 'enfant terrible s’oppose a
tout obstacle sur son chemin. T.a saillance sémantique de ce verbe
dans le déroulement des événements favorise sa fréquence élevée:

ous laissons délibérément de coré les réalisations morphologiques de chaque lexéme
verbal dans nos données, comme le centre de Nintérée ici est le lexique ct non pas la mor-
phologie des verhes. [l convient cependant de signaler que les formes au passé simple du
texte source donnent généralement licu 4 des reprises au p
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Tableau 2

Verbes non présents dans le texte source

Verbe

accepter
accompagner
accrocher
alder
aimer
ajouter
aller
apparaitre
s'appréter
approcher
arriver
bagarrer
barrer
battre
boire
boxer
brosser
cacher
calmer
caser
changer
chasser
chercher
combattre
commencer
continuer
couper
courir
couvrir
croire
cuire
défendre
dégager
déposer
déranger
devenir
devoir
dévorer
descendre
discuter
dispenser
disparaitre
diviser

Nb occurrences

M2

J

]

| BRSO =

= N W

Nb occurrences
5
1

o
-

— =] L

Pl QR gt S

[TV ]
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dormir 2 |
emmener 3
eénerver =
s'enfuir -
entrer -
gparpiller -
évacuer
facher
faire
fatiguer
fnir
frapper
fuir

P, o o

I~ W
|

A ra Moo

fumer
garder
grandir
habiter
jeter
laver
livrer
maner
maoguer
oublier
ouvnr
parler -
plier
pousser
promener 1
protéger
quitter
ramasser -
refuser
rendre -

- b O pg W

| n g

IS R RS G S NN

PR R QR e | B N R ¢
[ T B S I R |

(¥

rentrer 8
reposer 1
retourner 2
retrouver 2
rougir -
sauter 3
savair -
sonner -

—_—
- LA A L R - B R R

suivre =
taper -
tomber
traverser 1
vivre

voir 4

wd
— )

=

38

97




Didactique du lexcigne : langue, cognition, disconrs

Indices quantitatifs de richesse lexicale

-

Enfin, le tableau 3 maontre la relatnn entre types et occurrences
dans la totalité des verbes urilisés dans le reste source et dans les deux
groupes d’enfants. Lindice rypes/occurrences permet de mesurer le
degré de diversification lexicale ct, partant, de comparert les deus pa-
liers de scolarisaton. Si cet indice est bas,

indique la faible réitéra-
tion des mémes types de verbe, done un emploi plus varié des verbes
différents, sl est haut, il manifeste le forr taux de réurilisation des
mémes unités lexicales, c’est-a-dire que les occurrences verbales se
massent autour d’'un nombre limité de tvpes différents,

Une progression dans la richesse lexicale entre CM et 5¢ se fait clai-
rement jour dans le tableau 3. e nambre toral d'occurrences ver-
bales (reprises ou pas) reste en gros le méme dans les deux groupes
(831 dans CM s 866 en 5. O, les éléves de 5 répartissent leur
verbes sur un nombre plus important de types. Ils changent de verbe
presque toutes les huit fois en moyenne (7.9), et les CM 4 peu prés
toutes les neuf fois (8.8):

Tableau 3

Diversiftation lexicale dans le texte source
et dans les productions du CM et de 5¢

Texte source CM2 5

Types 54 94 109
78 B B6&

Quotient 1.4 8.8 79
Hapax 40 23 42

Un autre indice de comparaison qui va dans le méme sens est le
nombre de verbes qui ne sont utilisés quune seule fois: en 5l y a 41
hapax sur 866 occurrences verbales, par rapport 4 21 hapax sur 831
occurrences en CM, donc juste la moitié par apport aux éleves en 57,
ce qui montre une autonomisaton dans Iemploi des verbes entre les
deux paliers.

Analyse qualitative
Les contexctes d'apparition des verbes les plus fréquents

Si I'analyse quantitative corrobore globalement hypothése des
verbes de base avancée par Viberg (1998 et 2002), le contexte discur-
sif de certains verbes pointe plutor vers Pinfluence de la langue
maternelle. En considérant le contexte d'apparition des verbes de
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mouvement les plus fréquents dans notre matériel, aller, marcher et,
dans une certaine mesure, pattir, on constate un phénoménc intéres-
sant. Ces verbes ¢mergent souvent ensemble et/ou accompagnés
d’un autre verbe de déplacement. Leur abondance et leur coémer-
gence dans certaines parties du texte donnent i penser qu’il sagit
d’une sorte de marqueurs de cohésion auxquels « s'accrochent » les
éléves pour baliser leur discours.

Regardons cette stratégic de manicére plus concréte. Les exemples
suivants proviennent de quatre éléves, racontant le méme épisode, a
savoir celui ot Penfant demande la PErmission & son pere de partir &
la chasse. Les ressemblances quant au choix du lexéme verbal sont
éclatantes: en allant ou en marchant, combiné a aller, ou 2 un autre
verbe de déplacement, ponctuent leurs énoncés

3)

Ya  ctunjouril décida

9b  d'allerse promener dans la forét

10a  en allant il a vu un jeune (Mazamizo, CM)

4

I1a Penfant demande 4 son pére

11b dalierila chasse

12a 2 en allant

12b Penfant rencontre un homme (Kyoto, CM)

3)

8¢ «papa cst-ce que je peux aller  la chasse ? »

9 son pére a laissé son fils

10 etson fils est parti

Ua  en marchant son fils a rencontré un homme (Agbassa, CM)

8a  Tenfant demande i son pére

8b  daller dans la forét

9 le pére accepte

Wa  en allant en routeenfant/ enfant rencontre un homme (Ani, CM)

Ce procédé est notamment attesté dans les patties de I'histoire on
un lien causal direct entre les événements consécutifs fait défaut.
Rappelons quau niveau macro-structurel, une progression tempo-
relle et causale entre les événements existe dans la mesure ot 'enfant
fait face 4 des adversaires de plus en plus puissants er difficiles a
combattre, allant d'un garcon qui lui bloque le passage jusqu’aux
démons, ¢n passant par des bétes de plus en plus hostiles. Mais il se
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peut que, dans le feu de Paction, pendant qu'ils sont occupés 4
enchainer un événement 4 'autre au micro-niveau, les enfants ne
percoivent pas la macro-structure globale de Phistoire. Ft il est vrai
que Pordre entre certains événements adjacents dans Phistoire
semble entiérement arbitraire. Par exemple, rien ne moave « préor
que la rencontre avec la panthére succede a celle du lion, ni que la
rencontre avec le vieillard recouvrant la mare avec sa barbe a lieuw
apres 'événement de Phomme qui nettoie ses dents avec un trone de
baobab (voir I'intégralité du texte source supra).

Fin revanche, dans le dénouement final, les événements se succe-
denr avec une logique claire et ne sauraient étre inversés. Ainsi, il faut
queles démons déposent leurs sacs par terre pour que Penfant, trans-
formé en lézard, puisse s’y cacher avant d’en sortir en tant qu’homme
pour combattre les démons. Lales liens remporels et causaux vont de
pair, et du coup, le recours 4 marcher/alfer comme des marques cohé-
sives est quasi absent. Considérons les deux exemples suivants d’Ani,
éléve du CM. Dans 7), pour exprimer la transition entte la rencontre
de Phomme qui recouvre la mare avec sa barbe et la rencontre avee le
lion, elle udlise un enchainement de verbes de mouvement, notam-
ment la répéndon de en allant, tout comme elle le fait dans 6).

7)

22b et boit de leau jusqu'a sa soif

23a  ew allant encore

23b Penfant continue sa chewsin |. .|

25 lenfant marche en allait li-beas

2 etlelionsaute sur Penfant (Ani, 11 ans)

alors qu'elle se contente, dans B), d’énumérer les événements sans

expliciter un quelconque lien ou ansition entre cux, ut
chaque fois un verbe différent:

les démons deposent leur sac par rerre
et enfant sar de la sac

et transforme en homme

I'enfant dir

on v se batlre ict

etles démans e fident dans les quatre coins du monde
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) Tout se passe comme si la logique causale entre les événements i la
hinde lhistoire libérait en quelque sorte Ani du souci d” « acerocher »
son récit 4 des marqueurs cohésifs explicites pour maintenir le fil
conducteur de son récit,

Influence de fa lescicalisation des proces en gengbé

On aura reconnu dans les exemples 3) 4 7) la structuration narra-
five caractéristique du gengbé discutée supra. Un procédé de fuilqge, 4
savoir la reprise d’un procés juste mentionné, a été mis en évidence ot
discuré en dérail par Novyau (4 paraitre). L'extrait suivant, traduit
d’une narration cffectuée en gengbé, illustre clairement ce phénn
méne. Le procés grimper sur la plante est repris en tant que théme dans
la proposition suivante sous forme de lorsqu'il a fait cela (ligne 7), en-
cadrant ainsi le rhéme de cet énoncé, a savoir Partivée du chien.
Ensuite suit une deuxiéme référence au méme proces lorsqgi'il o grimpé
sur larbre (ligne 9). Fnfin suit un résumé des procés _uﬁmnmln:?_,wﬂ Ia
propositon forsgn' faisait cette seine (ligne 11), qui sert aussi 4 encad
le nouveau procés, ou le rhéme, & savoir arrivée de oiseau -

0)

6 enméme temps il commence & primper sur la plante

T Jorsque il a fait cela un chien aussi est venu
8 erce chienle vo
9  en 3._..r.3n temps lorsqu'il est / forsqu il a gringpé sur larbre
10" le chien I'a tenu Ia queuc
LU et forsqu'il fuisait cette seine Uoiscau est venu ave

bouche pour nourrir ses enfanes

rer

¢ un ver dans la
(Noyau, 4 paraitre)

[e procédé de tuilage, réalisé dans 9) aPaide du verbe de basc fuire,
s m.m: dans nos donnéces principalement par les procés allerct marcher
voir 3) 4 7) supra). Or, indépendamment du verbe utilisé (toujours
un verbe de base), cetre strarégie a pour effer de structurer les narra-
tons. Elle constitue un véritable « gilet de sauvetage » dans une
histoire ot 'ordre enrre les eveénements ne va pas de m_mm,

Les instances de tuilage abondenr dans les deux groupes d'enfants
ctexpliquent la haute fréquence de aller, marcheret bmlmn Sur ce point,

aucune progression entre les deux paliers de scolarisation ne
serve,

s'ol-

ﬁ.. .
Voiciun dernier exemple d’un éléve de 5¢ 11 fair des usaw

- i 1

de en marchant afin de, nous semble-
histoire dont il ne se souvient plus

Cs répétés
t-il, se frayer un chemin dans unc
Iste : trés bien, comme en témoigne la
réplique 4 la fin de Ienregistrement: « c’est ¢a que j’ai pu reteniry :

1ol
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_nﬁwsm:: e marchantil a vu un homme qui brosse les dents avee un fer.
Lia marchant encore 1 dit il a soif et il veur aller boire. Bn rentrant 4 la
riviére il 2 vu un homme qui lui a dit qu'il ne veut pas boire. Il céde la
place i Penfant et Penfanta bu jusqua. L2 en marchant encore en a_h.:,ﬁ_ﬂ,.,,,_w.x
engore en marchant encore il a vo une viande fumée que les démons a dit
aux lions de parder. Et si lenfant veut si Penfant veut pris si _,nE.u:n
veut prend e lion? ruger. Fit Penfanta tud le lion cta mangd la viande
fumdée. [Sn marchantil est transformé en lézard et il est rentré dans son
sac. Tl est rentré dans son sac. Cest ¢a que ’al pu rerenir. (Assignon 5Y)

La stratégie de tuilage donne un caractére temporel assez parti-
culier aux récits. 1l en résulte un découpage trés fin des micro-
événements, qui se succédent de prés ou se déroulent m:.:c_sjn”.-
ment. Tout se passe comme si les éléves s'efforgaient de remplir
chaque intervalle temporel, ¢virant de laisser des espaces vides.

Résumé des résuliats

Concernant nos deux questions de recherche du role respectif
des verbes de base (tendance universelle) et des verbes sériels de la
L1 (tendance mﬁmnz.ﬁcﬁ: on constate que le recours a des verbes de
base semble ¢tre la strarégic compensatoire la plus importante. La
mémonrisation littérale des verbes du texte source ne joue qu'un role
minime dans la resttudon de Phistoire. Nos résulats corroborent
done ceux mis en évidence par Viberg (1998 2002) concernant les
verbes de base dans le processus d'acquisition. Or, il est 4 noter qu'il
ne s’agit pas d’unc « simple » surextension de ceux-ci qui se fait de
maniére aléatoire. Bien au contraire, le recours aux verbes de base
permet aux apprenants non seulement de compenser des lacunes
lexicales en 1.2, mais aussi 4 structurer leurs récies dans des contextes
précis et prévisibles, 4 savoir la ou une logique causale entre des évé-
nements successifs est absente. Ainsi, les enfants gardent un pied en
terrain ferme, en appliquant un procédé de structuration narrative
qu'ils connaissent de par leur L1,

Réle de l'enseignement

Tout donne a penser que les stratégies adoprées par les éléves sont
trés faiblement modelées par les pratiques pédagogiques. Noyau (ici
méme) fait une analyse fouillée de Pexposition au lexique verbal 4
travers 'enseignement, telle que cclui-ci se refléte dans les manuels,
les programmes officiels et les activités en classe pour les éleves dela
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présente ¢tude. Elle fait remarquer que les verbes de base sont in-
roduits tard et souvent dans des constructions complexes ou sous
forme morphologique rare. De fagon générale, les verbes sont pré-
sentés isolément, sans regroupement sémantique. Les activités en
classe, indépendamment de la matiére enseignée, sont fondées essen-
tiellement sur la recherche de définiton d’items lexicaux isolés et leur
réemploi dans des phrases « modéles ». Les verbes y sont minoritaires
et ne font quasi jamais 'objet d'une attention particuliére.

'analyse de Noyau confirme que 'appropriadon du lexique ver-
bal dépend presque exclusivement de ce que I'enfant peut extraire
par lui-méme de son exposition au frangais. Nos résultats relévent
donc principalement d’un apprentissage incident, qui témoi gne de ce
que Penfant a pu intérioriser par un traitement cognitif individuel,
mobilisé¢ par lui-méme et non pas sollicité par le maitre.

Remarques terminales

Dans ce qui précéde, nous avons renté de montrer que malgré des
conditions d’enseignement favorisant peu l'appropriation du lexique
verbal, les €léves sont capables de faire des récits avec une large
gamme de verbes différents. L'emploi fréquent des verbes de base
aide 4 pallier les lacunes lexicales en 1.2. On a vu aussi comment la
transposition de la structuration narrative de la langue maternelle est
unc stratégie massivement exploitée dans les deux groupes.

On peut constater que les deux facteurs explicatifs évoqués wpra
se complétent: Pappui sur les verbes de base saccompagne du re-
cours au procédé de « tuilage » ol la mise en mots des événements se
fait sous forme des séries de verbes comme en LL1. Ces séries se com-
posent typiquement des quelques verbes de base de mouvement, no-
tamment a/ler. A 'aide de ccs stratégies, les ¢léves parviennent i s’ex-
primer aisément en 1.2 dans la tiche verbale complexe quest le récit
monologal.

Nous avons également constaté une évolution globale de la ri-
chesse lexicale entre CM2 etla 5. Fin revanche, les verbes les plus fré-
quemment utilisés restent en majorité les mémes aux deux niveaus,
et le procédé de structuration par tuilage semble résister 2 un déve-
loppement en direction de la langue cible.

[l serait intéressant d’évaluer la représentativité de ces premiers
résultats sur des données plus vastes. On pourrait se demander com-
ment évolue la stratégie du recours aux verbes de base et celle du
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tuilage plus rard dans la scolarité, quand le développement cognitif
et le niveau linguistique en frangais 1.2 progressent. A partir de quel
moment ces stratégies compensatoires ne sont-clles plus udlisées?
Ou garde-t-on toujours une empreinte de la représentation des pro-
cés de sa lanpue maternelle, méme si le lexique verbal se diversifie
Pour y répondre de maniére fiable, il Faudrair tenir compte de I'in-
fluence du support udlisé. L'absence de lien causal entre certains
événements, nuir-elle & la mémorisation de Ihistwire, er perturbe-t-
clle par 12 méme le potentiel expressif des éléves? Pour v voir plus
clair, il faudrait comparer nos résultats non sceulement 4 ceux qui se
font jour chez des ¢léves de langue maternelle francaise, ma

S AUSS,
et en particulier, aux productions narratives effectuées a partir
d’autres supports par les éléves du projet sur Fappropriation scolaire
du francais au Tog
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Appropriation du francgais langue de scolarisation
et construction de connaissances en situation diglossique

Actes du colloque international de I'Université Paris-X-Nanterre,
février 2005

Présentation de ’Axe 1 :

Les étapes de I'acquisition du frangais et du
développement bilingue des enfants.

Aimé Avolonto et Maria Kihlstedt

1. Introduction

L'axe que nous sommes chargés de présenter part du postulat que les
aptitudes linguistiques antérieures de I'enfant ainsi que l'impact (positif) de
ces aptitudes sur I'apprentissage du francais peuvent étre inférés a partir de
la comparaison d’activités langagiéres précises, aussi bien en L1 qu’en L2.

Fort de ce postulat, I'axe s’est fixé un double objectif :

- Déterminer les aspects cognitifs impliqués dans I'apprentissage de la langue
de scolarisation et de travail de I'enfant

- Dégager des pistes d’amélioration de la démarche pédagogique, depuis la
conception des programmes, passant par le matériel didactique, jusqu’a
I'appropriation qualitative du frangais par I'enfant.

Treize communications forment cet axe, certaines pouvant trés bien se
retrouver a cheval sur plusieurs axes, tout comme certaines autres des autres
axes, sCrement. Il s’agit en I'occurrence de la communication de BITJAA
KODY sur le développement bilingue des éleves du programme PROPELCA,
de celle de TREFAULT sur I'enfant scolarisé en milieu rural bambaraphone,
de celle de GBETO sur /es énoncés complexes en L1 et en L2 dans les
discours procéduraux et explicatifs au Togo, de la communication de
AMEGASHIE sur la compétence des enfants scolarisés a travers la
description d’images, de celle de AYEWA sur le récit, les influences
culturelles et les productgions des apprenants ivoiriens, de celle de BWANGA
sur les grammaires intériorisées du frangais a Lubumbashi, de celle de
BEDOU-JONDOH sur l'acquisition des énoncés complexes par des éleves du
primaire et du secondaire au Togo, de celle de FLORIGNY sur la référence
aux entités dans I'appropriation du frangais par des enfants créolophones
mauriciens, de celle de NOCUS et al. sur les conséquences de la prise en
compte des langues maternelles kanak sur I'appropriation du frangais, de
celle de SIMARD sur 'acquisition de la morphosyntaxe verbale en Guinée, de



celle de AVOLONTO sur /e processus cognitif mis en ceuvre lorsqu’on aborde
l'apprentissage de la L2, de celle de ITALIA sur la construction des
connaissances syntaxiques du frangais au Gabon et de celle de AFOLA-
AMEY sur linfluence de la L1 sur la L2 dans le processus d'acquisition du
lexique verbal des procés dans les récits oraux au Togo.

2. Les communications

Bitiaa Kody vise & évaluer la maitrise orale et écrite du frangais et de la
langue maternelle des enfants de trois niveaux scolaires (SIL, CP, CE1), dans
le cadre d'un projet de recherche sur I'enseignement des langues au
Cameroun. A partir de la comparaison des productions, tant d’enfants de
milieu rural que d’enfants de milieu urbain, l'auteur tire la conclusion qu’il ne
note pas de différence notable entre le groupe ayant suivi un enseignement
bilingue et celui ayant suivi un enseignement monolingue en francais.
Toutefois, il faut noter que le poussin a été étouffé dans I'ceuf.

Tréfault s’assigne la tache d’exploiter davantage un corpus constitué de tests
d’écriture en langue bambara d'éléves de 3° année du primaire et de tests de
lecture et de productions écrites d’éléves de 5° et 6° années du primaire. Les
résultats auxquels il aboutit justifient trés bien 'hypothése de Cummins selon
laquelle « le niveau de compétence atteinte en L2 est fonction du niveau de
compétence atteinte antérieurement en L1.

Gbetor vise & montrer la fagon dont des enfants éwéphones gérent leurs
compétences linguistiques dans leur milieu ot leur éducation scolaire se fait
entiérement en frangais, pour la plupart. |l part d'une comparaison de deux
productions orales en éwé et en frangais de ces enfants pour en arriver a la
conclusion que, plus le besoin de communication accroit, plus I'enfant est
amené a complexifier ses énoncés. Par ailleurs, il montre que la
complexification des énoncés dépend, pour une large part, de la maturité
cognitive de I'enfant, ce qui rejoint tout a fait les conclusions de la deuxiéme
communication.

Amegashie s’emploie & mettre en relief les sources des erreurs des
apprenants. Son corpus est constitué de productions orales d’éléves togolais
du CP2, production sur la description d’'une image représentant un danseur
traditionnel. Il fait alors le double inventaire lexical (en éwe et en frangais) des
enfants qui ont participé a I'étude. Aprés un compte rendu général des types
de mots les plus employés et de leurs occurrences, il procede a une analyse
qualitative sur I'origine des erreurs. Il en arrive a la conclusion que celles-ci
sont essentiellement dues soit & une mauvaise compréhension de la question
de linterlocuteur, soit a l'influence de la langue maternelle sur le frangais. Les
résultats soulévent également la question de la définition des alternances
codiques et des emprunts en situation diglossique.

Bwanga se proposait de mettre en exergue les régles développées par les
apprenants pour s'approprier la construction de la phrase et de ses
constituants immédiats. Pour ce faire, il part de production écrites d’éleves de
quatre niveaux différents dans une école & Lubumbashi pour en arriver a une
double conclusion. D’une part, les éléves développent deux régles : 'omission



et la redondance. D’autre part, les grammaires intériorisées par les
apprenants en frangais ne sont pas le fruit d’'une mauvaise exposition a la L2,
mais bien la conséquence de leurs difficultés lors de I'appropriation de la

langue cible.

Bedou-Jondoh souhaite vérifier les théses selon lesquelles I'apprentissage
d'une langue est un processus qui se fait par étapes. A cet effet, elle analyse
les productions narratives faites & partir d'images d’'enfant des niveaux CP,
CE, CM, 5° secondaire et 3° secondaire de milieu urbain au Togo. Ces
productions, recueillies aussi bien en L1 (gengbé) qu'en L2, ont permis a
I'auteur de conclure que non seulement l'apprentissage de la langue est
scalaire et est fonction de I'dge, mais que la maturation en L1 se fait plus
rapidement que celle en L2.

Nocus et al. s’attachent & rendre compte d'une expérimentation menée en
Nouvelle Calédonie et qui vise a introduire les langues et la culture Kanak
dans les écoles primaires, I'un des buts ultimes étant de voir les rapports qui
s'établiront alors entre les langues kanak et le frangais. La conclusion est
qu’aprés trois ans d’expérimentation, le dispositif n’est concluant que sur les
langues locales. En effet, aucune différence notoire n'a été observée par
rapport au frangais, méme s'il est clair que I'introduction des langues locales
n'influe pas négativement sur I'acquisition du francais.

Simard présente un rapport d'étape d'une recherche a double objectif. D'une
part, 'auteur essaie de déterminer la variation des formes verbales des
frangais & norme endogéne. D'autre part, il essaie de dégager le statut de
I'oral dans l'apprentissage du frangais en Guinée. L’auteur procede par
comparaison des formes verbales relevées dans des productions orales de
jeunes locuteurs de Conakry, peu ou pas scolarisés avec celles du primaire et
du collége. Quelques unes des conclusions auxquelles I'auteur aboutit est
qu'au niveau de la morphosyntaxe, il y a trés peu de discours cités.
S’agissant du niveau de l'intégré, I'école apporterait quand méme quelque
chose.

Tréfault se pose la question de savoir si I'apprentissage du frangais en milieu
diglossique a un impact sur la compétence syntaxique. En comparant des
locuteurs maliens ayant appris le francais uniquement en milieu informel
(sans ou avec peu de scolarisation) & des locuteurs scolarisés jusqu'en 3°,
elle parvient a mettre en évidence certaines différences entre les deux
groupes dans leur emploi des dispositifs tels que les extractions et les
tournures clivées. Elle note alors que le groupe d’éléves peu scolarisés
s'appuient plus souvent sur des schémes stéréotypés, calqués sur les
modeéles de I'enseignement, alors que les éléves moyennement scolarisés
font usage d’'une gamme plus large de tournures, de modalités de négation et
d'adverbes qui ne se retrouvent pas ou peu dans le premier groupe.

Avolonto se fixe I'objectif de voir la schéma grammatical avec lequel I'individu
qui apprend une L2 commence son apprentissage. Partant du postulat qu'il
existe une grammaire universelle (GU) qui sous-tend I'apprentissage de toute
langue, l'auteur essaye de montrer que le point de départ de 'apprentissage
d’'une L2 est la GU, frappée considérablement des limites de la L1 de



I'apprenant. Cette influence s'étend méme jusqu'aux schemes socio-culturels
de la L1. L’auteur regarde les productions d’adultes en début d'apprentissage.
La particularité de ces femmes est qu'elles ont acquis, dans leur enfance,
quatre langues premiéres.

Enfin, Afola-Amey se propose de montrer comment la langue gin permet aux
éléves togolais de construire des récits cohérents en francais. Elle part des
récits d'images collectés en gin et en frangais aupres d’éleves du CM2 et de
5° . Elle arrive a la conclusion que les éléves s’appuient sur les schémes de
lexicalisation de procés de leur L1 pour produire le lexique verbal de proces
en L2.

S’y ajoutent deux textes préparés pour le colloque : celui de N. Ayewa qui ne
put &tre présent a Nanterre, et celui de Florigny, qui avait été présenté sous
forme d’une communication affichée.

3, Conclusion

Les 13 études de cet axe se caractérisent par leur richesse et leur diversite,
tant au niveau des données examinées, des méthodes adoptées, qu’au
niveau des modeéles explicatifs. Toutefois, quelques orientations communes
s’en dégagent et nous essayerons de les présenter dans ce qui suit.

Considérons d’abord les données examinées. Celles-ci présentent un éventail
riche et varié, qui témoigne de la richesse des corpus disponibles sur le
continent africain. Les études ont porté sur des comparaisons entre des
données orales et é&crites, entre celles provenant d’une ou plusieurs langues
maternelles (L1) et du frangais L2, entre le comportement linguistique en zone
rurale et zone urbaine ainsi qu'entre adultes et enfants. Nous prenons
également connaissance des différences qui existent entre des données
recueillies dans I'enseignement bilingue et dans I'enseignement monolingue,
ainsi que de celles qui existent entre des données recueillies en classe et en
dehors. Une variable supplémentaire qui vient se greffer sur les précedentes
est celle des tranches d'dge et/ou des paliers scolaires différents. Cette
panoplie de corpus a un intérét pour toute la communauté francophone étant
donné qu'en France métropolitaine, il existe trés peu de corpus de langage
enfantin au dela de six ans.

Dans la diversité des corpus et des méthodes, on trouve un dénominateur
commun dans le choix de structures linguistiques examinées : trés souvent,
les recherches portent, d’'une maniére ou d’'une autre, soit sur le verbe (la
valence verbale, le lexique verbal et la morphologie), soit sur des énonces
complexes. Ces structures s'avérent donc trés fructueuses pour répondre a
des questions liées & I'appropriation du frangais.

De la méme maniére, & travers la grande variété qui caracterise ces
communications, nous pouvons dégager deux types des modéles explicatifs
prédominants. D’un coté, il y a les explications internes qui prennent appui sur
les modéles cognitifs. Celles-ci se scindent a leur tout en deux grandes
parties, selon qu'elles mettent I'accent sur I'aspect universel du processus
d’acquisition, notamment sur le dispositif d’acquisition inné et son role dans



lacquisition chez les enfants et les adultes, ou selon qu'elles portent sur
l'aspect spécifique du processus d'acquisition, en particulier sur la maniére
dont les conceptualisations et les traits linguistiques spécifiques acquises
avec la langue maternelle laissent leur empreinte sur la production en L2. En
effet, beaucoup d’études montrent comment les enfants reflétent, a travers
leurs productions en L2, la syntaxe ou le lexique caractéristique de leur
langue maternelle. Phénoméne de transfert donc, parfois trés visible, parfois
plus subtile, de nature plus conceptuelle et plus difficiles & deétecter.

L’autre modeéle explicatif s’appuie sur des explications externes a I'enfant qui
évoquent son contexte d'acquisition. Ainsi, un certain nombre d'études
s'inscrivent dans un cadre sociolinguistique/variationniste et s’intéressent
notamment a décrire linput scolaire et son influence sur la production
d'apprenants. En particulier, il est souvent question d'étudier les traits
caractéristiques du frangais parlé dans le pays en question et de le comparer
tantét au francais enseigné, tantdt au frangais produit par des éléves.

Plus généralement, les résultats de I'ensemble des études de l'axe 1
soulévent la question de la norme scolaire qui se heurte souvent a la norme
de l'enfant. lls relévent aussi la relation entre la grammaire mentale,
construite dans le cerveau de lapprenant, et la grammaire didactique
présentée en classe.

Nous nous trouvons ainsi au coeur du probléme des implications
pédagogiques qui émanent des études acquisitionnistes. L'enjeu est de savoir
donner des réponses adéquates aux questions que se posent
quotidiennement les enseignants :

¢ Quel frangais enseigner ?
e Comment réagir par rapport aux fautes et aux usages déviants ?

Autrement dit, quelle perspective I'enseignant doit-il adopter ? En reprenant la
terminologie utilisée par M. Daff dans sa communication, s'agit-il d’avoir un
regard ‘Maigret'? C’est-a-dire de ne pas juger trop séverement les
productions fautives, mais au contraire, en bon enquéteur, de constater leur
existence et de les considérer comme faisant partie intégrante du processus
d'acquisition. Ou bien I'enseignant doit-il & chaque instant avoir le regard d'un
« corrigeur de fautes »?

L’objectif de I'axe 1 est précisément de trouver des éléments de réponse a
ces questions. Comme indiqué dans son descriptif : « En s’appuyant sur les
processus d’apprentissage analysés et sur les caractéristiques specifiques de
ces situations d’acquisition et d'utilisation de la langue, on peut espérer
dégager des modalités d’amélioration des démarches d’enseignement du
frangais seconde et de I'ensemble des matieres scolaires. »

Pour pouvoir proposer des améliorations didactiques, il faut d’abord voir de
prés ce que les enfants acquiérent véritablement. Une question sous-jacente
a la grande majorité des communications de cet axe est la suivante :



Dans un contexte scolaire qui favorise I'apprentissage par cceur et la
répétition a lidentique, qu'est-ce que I'enfant parvient a acquérir comme
connaissances procédurales implicites en L2 ?

Il nous semble, comme I'a d'ailleurs suggéré I'un des communicants, qu'on ne
peut y répondre qu’en regardant des taches externes aux épreuves scolaires,
comme par exemple des taches d’expression libre. Celles-ci sont plus aptes a
nous informer sur les véritables compétences linguistiques des enfants.
Seulement alors peut-on aborder la question d'amélioration de
'enseignement ou, plus précisément, celle de savoir comment créer un
environnement pédagogique qui exploite tout le potentiel acquisitionnel du
jeune enfant. Bref, quelles sont les démarches a envisager pour optimiser le
processus d’acquisition dans le contexte scolaire dont il est question ici ?

Les chercheurs en psycholinguistique acquisitionnelle qui s'intéressent a cette
problématique donnent souvent comme exemple « vedette » les résultats des
programmes canadiens d'immersion (voir par exemple Lightbown 2000,
Harley 1992, Genesee, Paradis et Crago 2004) et en tirent les parametres
indispensables pour rendre I'immersion efficace :

1. Les deux langues ne doivent pas étre en conflit, mais avoir un statut
social comparable et bénéficier d’'une égale considération.

2. La précocité du démarrage, indispensable pour exploiter les capacités
acquisitionnelles du jeune enfant.

3. L'intensité, la continuité et la durée de I'exposition et de I'utilisation de la
langue.

4. L'approche instrumentale et communicative, opposée a I'approche de
type « cours de langue ».

5.Le recours & des enseignants possédant la langue concernée
nativement ou avec une maitrise approchante.

6. Tout apprentissage est tributaire de conditions affectives favorables,
surtout chez le jeune enfant. L'installation d’'un bilinguisme institutionnel
exige de la part des enseignants I'aptitude & rayonner cette affectivité : La
chaleur du nid (cf. Petit 2001).

Les enfants qui ont été au centre de I'intérét pendant les jours du colloque se
trouvent, eux aussi, dans un contexte d'immersion, ol, nous semble-t-il, au
moins les conditions 1, 2, 3 et 5 sont généralement respectées. Or, les
résultats concernant leur compétence linguistique sont pour le moins peu
concluants, voire décevants. Pourquoi ? Comment changer cet état de fait ?
Voila I'un des défis pour les recherches futures dans la thématique de I'Axe 1.
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Introduction

Jonas Granfeldt

University of Lund
Centre for Languages and Literature, French
jonas.granfeldt@rom.lu.se

This volume of PERLES brings together two studies on bilingual acquisition of Romance
languages. Both studies focus in different ways on the age of onset as a factor for development
and subsequent mastery of a second language. In the past, the age of onset or the age factor has
been studied from a variety of perspectives and often in connection with the Critical Period
Hypothesis (CPH) (for a recent overview see Hyltenstam & Abrahamsson, 2003).

The first study by Jonas Granfeldt, Suzanne Schlyter & Maria Kihlstedt compares the
morphosyntactic development of French in child L2 learners (cL2), bilingual first language
acquirers (2L1), monolingual controls (L1) and previously studied adult L2 learners (aL2). The
study, however, is only indirectly concerned with the CPH since it is not the eventual attainment
that is under scrutiny but rather the route of (early) development. These authors ask the question if
the low age of onset in the cL2 learners makes their development more similar to LI
development. A particularly interesting comparison in this respect is between the cL.2 children and
the 2L1 children since, in this study, they both have the same two languages (French and
Swedish), the same kind of input situation and only differ with respect to age of onset (birth vs. 4-
6 years). Granfeldt, Schlyter & Kilhstedt applied a set of four well-studied morphosyntactic
features for which the developmental trajectories are known and found that the cL.2 learners seem
to follow the developmental path of adult L2 learners. In their conclusion, they sketch a new
structural account for determining the difference between L1 and L2-like development.

The second study by Pascal Granfeldt-Saavedra is an exam paper at the undergraduate level. It
looks at advanced learners of Spanish with different linguistic backgrounds. A group of post-
puberty al.2 learners is contrasted with a group of 2L1 acquirers of Spanish and L1 controls.
Looking at the levels of pronunciation and vocabulary, the results show an advantage for the
bilinguals with respect to pronunciation but not necessarily with respect to vocabulary. These and
other results are discussed in terms of multiple factors model where the amount and quality of
input is put forward as an important factor for vocabulary growth but less so for pronunciation.

Reference
Hyltenstam, K. & Abrahamsson, N. (2003) “Maturational constraints in SLA”, In C. Doughty &

M. Long (eds.) The handbook of second language acquisition. Oxford: Blackwell Publishers.



French as cL2, 2.1 and L1 in pre-school children

Jonas Granfeldt, Suzanne Schlyter
University of Lund
{jonas.granfeldt, suzanne.schlyter@rom.lu.se}
Maria Kihlstedt
Université Paris X-Nanterre
maria.kihlstedt@u-paris10.fr

Abstract

Compared to monolingual first language acquisition (L1) and adult second language
acquisition (al2), relatively little research has been done on child second language
acquisition (cL2). This is an unsatisfactory situation from both a practical and a
theoretical point of view. The present study concerns cL2 acquisition of French and
poses the question whether cL2 acquisition bears closer resemblance to L1
acquisition or to L2 acquisition. Previous studies are not conclusive on this point.
To contribute to this discussion, we selected a set of four diagnostic features in
French. These features are well-understood in L1 and adult L2 acquisition. We then
applied these to data from three different groups of children acquiring French: child
L2 learners, bilingual first language acquirers ((2)L1) and monolingual controls. In
all relevant cases the “other language” is Swedish. The results show that, for the
majority of the phenomena under investigation, the cL2 children reveal a pattern
that is more similar to aL2 than to L1 acquisition. However it is not a question of an
across-the-board difference. In fact, in some areas there are only subtle differences
between cL2 and (2)L1, for example in the positioning of object clitics the
simultaneous (2)L1 children display similarities with the cL2 and the aL2 learners.
In the last section, we sketch a preliminary structural explanation that purports to
ascertain the stage after which L1-like development is no longer possible.

Key words: French, child second language acquisition, bilingual first language acquisition, adult
second language acquisition, finite forms, past tense, object clitics, gender.



French as cL2, 2L1 and L1

Introduction

Compared to monolingual first language acquisition (L1) and adult second language acquisition
(aL2), relatively little research has been done on child second language acquisition (cL2). This is
an unsatisfactory situation for both practical and theoretical reasons. With the steadily increasing
interest in early teaching of second languages in bilingual pre-schools, the study of cL2 is of
practical importance. It needs to be further researched in order to inform pre-school curricula
developers, teacher trainers and developers of pedagogical material. Before research in this
domain can provide useful suggestions to practitioners working with cL2 on a daily basis, just as
research on al.2 has done for some time now, far more empirical research of the kind presented
here on cL2 French needs to be carried out.

On the theoretical side, it has been argued that cL.2 is a key mode of acquisition in the continuous
debate on a possible fundamental difference between first and second language acquisition
(Schwartz, 1992). While most researchers agree on a number of empirical differences between L1
and al.2 acquisition, the question is much more open with respect to cL.2 acquisition. The study of
young children acquiring a second language will in this perspective provide new data that may
ultimately lead to a better understanding of human language making capacity.

It is important from the outset to note certain conditions when researching cL2 and comparing it
to other modes of acquisition. Firstly, cL2 acquisition is still an instance of L2 acquisition in the
sense that there is the presence of another language previously acquired. From the study of al.2
and simultaneous bilingual first language acquisition (2L1), we know that there can be various
degrees of transfer (al2) or cross-linguistic influence (2L1) between the languages during
development. So, if the mode of acquisition is the independent variable under investigation, the
“other language” factor should, where this is relevant, be kept constant.

Secondly, our study shares another challenging methodological problem with all studies that aim
to compare language development in individuals with different linguistic backgrounds: the
comparability problem. Making sure that individuals or groups are comparable for a particular
dependent variable is a major task. In the case of studies of language development, there is always
the risk of comparing individuals at different proficiency levels. Child L2 learners and even adults
often end up converging with the target grammar but their route to convergence, their
developmental sequence, might be different to that of monolingual children. Such developmental
differences due to the mode of acquisition might be blurred when comparing children that are at
very different levels of proficiency. Therefore we need to control for proficiency levels prior to
the analysis of the possibly discriminating features.

Thirdly, it has already become clear from previous research that differences between cL2 and
other modes of acquisition are a question of degree rather than of kind. In other words, when
approaching a new set of cL2 data we can expect some features of the language to develop in the
same way as in (2)L1 acquisition and others as in aL2 acquisition. While this might well be a
research question per se, it also underlines the need, at least initially, for a relatively broad range
of dependent variables in order to gain a more complete picture of cL2 development.

As a consequence of these observations the aim of this study is to contribute to the discussion of
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the specific character of cL2 by attempting to adopt a more complete and more controlled study
than what we think has previously been done. We will concentrate on four well-studied
morphosyntactic features that we will refer to as “diagnostic features” and apply these to cL2
French. The cL2 children will be compared to proficiency matched children acquiring French as
(2)L1 and to monolingual controls (L1). We will also partially compare with data from our
previous studies on simultaneous (2)L1 and alL2 French (e.g. Granfeldt & Schlyter, 2004). It is
necessary to stress here that in all relevant cases the “other”” language is Swedish.

We will show that for the majority of the phenomena under investigation, the cL2 children reveal
a pattern more similar to alL.2 learners than to (2)L1 children, although it is not a question of an
across-the-board difference. In fact, in some areas there are only subtle differences between cL.2
and (2)L1, for example in the placement of object clitics the simultaneous (2)L1 children display
similarities with the cL2 and the al2 learners. Our main result, however, is that child L2
acquisition shows a greater resemblance to adult L2 acquisition than it does to (2)L1 acquisition.
In the last section we will sketch a structurally based hypothesis of when the L1 type of
acquisition is no longer possible in child language development.

The paper is organised as follows: In the first section we give a brief overview of two broad
accounts of L1 and L2 differences. We then proceed to address previous studies on cL2, with
particular reference to French, in slightly greater detail. The next step is to introduce the proposed
diagnostic features. In the methodological sections we present the children studied and the data
collection procedure. The first analysis concerns the proficiency levels followed by four sections
that deal with each diagnostic feature. The last section is comprised of a summary and a general
discussion of our account of the findings.'

Comparing L1, (2)L1, cL.2 and aL.2 acquisition

Mono- and bilingual first language acquisition compared to adult second language acquisition

Most authors agree that, in spite of many similarities, there are also clear differences between L1
and aL.2 acquisition: aL.2 learners make many errors, transfer structures from their first language,
use functional categories from the beginning but reach very variable levels of knowledge and
performance in the L2 etc. L1 acquisition is often considered more principled and uniform across
individuals as well as across languages in many respects (null subjects, root infinitives, etc). L1
acquisition also gives rise to less target-deviant structures and develops regularly from short to
longer clauses with an increasing amount of functional categories instantiated. For some time
now, two broad competing accounts have been advanced to address these differences between al.2

and L1 acquisition.

' In the paper we mainly use terminology and references from work within the generative research paradigm. There
are two main reasons for this choice. On the one hand, many previous studies have adopted this framework and, on
the other hand, the terminology (IP, CP etc) provides convenient descriptive shorthand for the structural descriptions.
This does not mean, however, that we completely adhere to the entire view of Universal Grammar and the role it has
traditionally been assumed to play in language acquisition. In fact, we will show that external factors such as quality
of input might have a crucial effect on f ex developmental sequences.

8
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Proponents of (a version of) the Fundamental Difference Hypothesis (Bley-Vroman, 1989,
Meisel, 1991; 1997) argue that it is the access to Universal Grammar (UG) which is both the locus
of and the reason for the observed differences between L1 and aL2. According to these authors,
only L1 acquisition is guided by UG. Recently, arguments from language processing (Clahsen &
Felser, 2006) have lent support to this view. If indeed this is the case, the question arises as to
where exactly the cut-off point between the two modes of acquisition is, or in other terms, what
the relevant age of onset (AQ) is. Does language acquisition not guided by UG start at say age 3,
4, 6 or 8 (Meisel 2007)? If, on the other hand, one assumes that all children up to roughly the age
of 7-8 years have access to UG, and a similar development in ¢L.2 and aL.2 was found, this could
be an argument in favour of the access to UG in aL2 acquisition as well (Schwarz 1992, cited by
Unsworth 2005). Differences between L1 and aL.2 acquisition could then be said to be caused by
external factors and not by lack of access to UG. From this theoretical point of view cL2 is thus a

key mode of acquisition.

Authors who do not accept the Fundamental Difference Hypothesis provide alternative accounts
for the differences between L1 and al.2. Within the generative research paradigm, some of these
have focused on access to functional categories at the initial state of L1 and alL.2 acquisition. Many
authors agree that, in L1 acquisition, morphology and syntax develop in parallel, such that the
functional categories are instantiated in a step-wise fashion. It has been argued that this
development is triggered and reflected in the successively increasing use of inflectional
morphology (Clahsen, Eisenbeiss & Vainikka, 1994). In this Weak Continuity Approach to L1
acquisition (Rizzi, 1994), language acquisition is seen to be guided by a combination of UG
principles and input cues (Westergaard, 2005). But crucially, the child develops the syntactic tree
structure in a successive bottom-up fashion, possibly guided by principles of structural economy
(Rizzi, 2000).

In contrast, the Full Transfer/Full Access approach to aL2(Schwartz & Sprouse, 1996) claims that
the initial L2 state is comprised of the complete L1 inventory of functional categories including
their feature specifications, but excluding their phonological realisations. The same has been
argued for cL2 acquisition (Haznedar & Schwartz, 1997). A crucial point of divergence here has
been the way in which to view (the absence of) morphological reflexes of underlying functional
categories in aL.2 production data. Initial and intermediate level aL.2 learners produce rather long
and syntactically complex utterances but typically have problems producing inflectional
morphology. They use non-finite verbforms in finite contexts (and vice versa) and display a range
of other problems with bound morphology. According to proponents of the Missing Surface
Inflection Hypothesis (Lardiére, 1998, Prévost & White, 2000) these problems with morphology
occur at the level of Phonetic Form (PF) and not within the syntactic component. The learners’
problem is thus a mapping problem where the language specific inflectional morphology of the L2
must be learned anew and be mapped in a new way onto the syntactic categories. However, this
process is distinct from the underlying syntactic representations which are already there (by virtue
of the L1).

Even in this case, assuming access to UG in all modes of acquisition, a cut-off point needs to be
established between the principles of L1 vs aL.2 acquisition. From what age does a child learner
start to behave like an al2 learner, i.e. displaying a language development characterized by an
initial differentiation of syntax and morphology? Conversely we may pose the question as to for

how long a period the child is able to acquire a language as an L1 learner.
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The picture is further complicated when adding 2L1 acquisition to the discussion. In fact, even if
there is some agreement with respect to the above observations concerning differences between
L1 and al2, the question is not yet settled with respect to 2L1 and L1 acquisition. Empirical
investigations of L1 and 2L1 have reported that these two modes of acquisition develop according
to the same developmental sequences and share an essentially correct development, at least
compared to alL2 development (Meisel, 1991, 1994). But even though the Separation hypothesis
(Meisel, 1989) or the Autonomous development hypothesis, stating that two languages can
develop as two first languages, is accepted by now, subtle differences have recently been
observed, especially in areas related to the syntax-pragmatics interface (Miiller and Hulk, 2000).

Child L2 acquisition

As mentioned in the introduction, it is an open question whether cL2 acquisition develops in a
way that is more similar to L1 or to al.2. Previous research is not conclusive and different results
have been reported (for a recent overview, see Unsworth 2005). Some authors argue for
similarities with L1 acquisition (Grondin & White 1996, Prévost, 2000), others in favour of
similarities with al.2 acquisition (Unsworth, 2005, Meisel 2007, 2008). The different results may
be due to a large number of factors, such as the languages in question, the linguistic phenomena
studied, the AO of the children etc. But even if the same type of phenomena or the same AO are
compared, results seem contradictory. Schwartz (2004) argues that cL.2 acquisition is similar to
L1 acquisition with respect to inflectional morphology and dissimilar with respect to syntactic
development. Meisel (2008) argues for the inverse and suggests that the similarities lie within the
area of syntactic development. Whereas Kroffke & Rothweiler (2006) argue for similarities with
L1 when the AO is below 4 years, Meisel (2008) shows that even children starting around the age
of three years have similarities with al.2 acquisition.

It is also an unanswered question whether or not cL2 proceeds in the same way as 2L1. Very few
studies have been carried out on the comparison of cL2 with simultaneous bilingual development.
Schlyter (1993) initially proposed that the weaker language of 2L1 children displayed features
similar to L2 acquisition, a proposal that has recently been brought to discussion (Meisel, 2007).
Once again, there are range of differences involved here (the other language, which features are
researched etc) so it is impossible to generalise with the evidence at hand. Thus, in order to
contribute to this discussion we would like to focus our attention on a set of rather well-
understood morphosyntactic features in the acquisition of French.

Four diagnostic phenomena in the acquisition of French

We believe that in order to study cL2 with the aim of comparing it to other modes of acquisition
the best option is to focus on a set of already well-studied phenomena. Previous research on the
acquisition of French has suggested that a number of morphosyntactic phenomena display
different developmental patterns depending on whether French is acquired as L2 or as (2)L1. Four
of these features and their associated observations are presented in Table 1 below:
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(2)L1 al.2
Phenomenon Observations Studies Observations Studies
finite vs. non- non-finite verbforms  Pierce, 1992, Hamann non-finite Schlyter, 2003
finite forms in used with null etal., 1996 and many verbforms used Prévost & White
present tense subjects; others with all types of 2000
contexts full NPs or strong subjects, Herschensohn, 2001

pronouns. (not with
subject clitics)

including subject
clitics

tense-aspect
marking

Past tense develops
out of past
participles of
change-of-state
verbs;

from the moment
auxiliaries appear,
practically no
omissons of past
tense marking

*Schlyter 1990,
*Schlyter 1995
Paradis et al., 1998
Jakubowicz & Roulet,
2004

Past reference
initially with
default or present
tense form i.e.
frequent
omissions of past
tense marking

Dietrich, Klein &
Noyau 1995,
Schlyter 1996,
Noyau 1998,
Kihlstedt 2002
Bartning & Schlyter
2004

object clitics

few placement
errors;

no clitics in post-
verbal position

Haman et al., 1996
Jakubowicz et al.,
1997, *Hamann &
Belletti, 2004 and

frequent
placement errors;
clitics in post-
verbal position

Towell and Hawkins,
1994,

Granfeldt &
Schlyter, 2004

many others
gender virtually error free Clark, 1985 error prone; Dewaele &
(attribution & development; *Granfeldt, 2003; difficulties still at ~ Véronique, 2000,
agreement) creative knowledge 2005 among others advanced stages Granfeldt, 2003;

of gender endings by
3;0

2005 among others

Table 1. Overview of observations and studies with respect to the four diagnostic features
Legend: Studies marked with a star (*) concern 2L1 acquisition.

Since these features are well-understood in the two “extreme” modes of acquisition — mono
and/or bilingual first language acquisition and adult second language acquisition — we believe that
they are good candidates for “diagnostic” features to be applied to cL2. All else being equal, the
development and production patterns of each of these four features will indicate whether the cL2
children are more or less comparable to L1 or to aL2 development.

Research questions and method

The overall research question is whether the developmental pattern of cL.2 shows a greater
resemblance to L1 acquisition or to aL.2 acquisition.

In order to study the nature of cL2 acquisition it is reasonable to compare children having the
same combination of languages, the same age, the same level of general proficiency and
essentially the same input, but differing with respect to their mode of acquisition.

Therefore, we have chosen to study pre-school children acquiring French who attend the same
11
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pre-school in Sweden where it can be assumed that the children are exposed to approximately the
same kind of input during the greater part of the day. We analyse the above-mentioned four
diagnostic features in a group of 5 to 7-year old children (N=14) all (Swedish-)French but with
different linguistic backgrounds, i.e. monolinguals, simultaneous bilinguals and cL2 learners with
AOs from 3 to 6 years.

Furthermore, in order to complete the picture, we also consider data from younger (2)L1 children
who can be compared to less proficient older children. Finally, data from al2 learners with the
same language combination will be used since these data stem from a project where virtually the
same research methods were used. In this previous project at Lund University, DURS (Schlyter,
Granfeldt, Bernardini), we compared longitudinal corpus data from Swedish adult learners of
French (al.2) with (2)L1 Swedish-French children between the ages of 2 and4. This project has
provided us with an abundance of materials for comparisons with the groups of the present study,
all with the same language combination (Swedish/French). Published results include studies on
the development of the DP (Granfeldt 2003, 2005), verb morphology (Schlyter 2003), subject and
object clitics (Granfeldt & Schlyter 2004) and adverbs (Schlyter 2005). The data bases are also
still available for new comparative studies.

The children studied

The children studied here all come from the pre-school of Lycée Frangais Saint Louis (LFSL) of
Stockholm. LFSL is a French school, accepting children of somewhat varying categories: French
speaking children staying for a short time in Stockholm, bilingual children with one French
speaking parent, and a certain number of Swedish speaking children with two Swedish speaking
parents. The latter group of children are accepted in pre-school (an Age of Onset (AO) of around
3-4 years), and recently also in primary school (an AO of around 6 years). The children spend the
entire day at school and are exclusively exposed to French by the teachers and by their French
speaking peers. The school is situated on an island in Stockholm (Essingen) and many of the
families live there, which means that the children also meet each other in their leisure time. This
has created a sort of French or French-Swedish micro-universe in Stockholm, which also
contributes to the positive development of French as L2. Due to this social situation, all of the
children, whether they are acquiring French as L1, (2)L1 or L2, thus receive a very similar input
of French. There is a quantitative difference due to the fact that the (2)L1 children have a French
speaking parent at home but the differences are probably less important than in other studies on
cL2 (thanks to the school setting). As far as we can judge from the Swedish recordings, the (2)L1
children studied here have equally well developed Swedish and French and no one has French as

their weaker language.

The 14 children in this study were between the ages of 5 and 7 at the time of the recording. They
attended either the pre-school or the first year in primary school. The different groups consist of
the following children:
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Child Mode of (other) Age Length of AO Group

acq. of L1 exposure to French

French French
Tony cL2 Swedish S 7 months 4:x cL25
Patrick cL2 Swedish 6;1* 1 year 7 ms 4:6 cL25
Lars 2L1 Swedish 5:9 from birth birth 2115
Louise 211 Swedish 59 from birth birth 2115
Linnea 2L1 Swedish 5:9 from birth birth 2115
Viola cL2 Swedish 6;11 7 months 6;4 cL26Beg
Hannes clL2 Swedish 7:1 7 months 6,4 cL26Beg
Valentine clL2 Swedish 7:2 7 months 6;7 cL26Beg
Lena clL2 Swedish 7 3 years 3,7 cL26Adyv
Nancy cl2 Swedish 6;7 2 years 3;5 cL26Adv
Valeria 21 Swedish 6;4 from birth birth 2L16
Lina 2L1 Swedish 6;5 from birth birth 2L16
André L1 n/a 6;5 from birth birth L16
Antoine L1 n/a 6;3 from birth birth L16

Table 2. Information on the children studied
Legend: *At the moment of recording, the child had just turned 6 years; AO = Age of onset

General method

The recordings were made in Swedish and in French, starting with the supposedly weaker
language of the child. They were made at school, in a separate room, with a native French speaker
and a native Swedish speaker as principal interviewer in the respective groups. The language
situations of French and Swedish were clearly separated. The children’s Swedish was studied due
to a demand from the school and the parents, who are naturally interested in the maintenance of
the Swedish language. However, we do not refer to the Swedish language of the children in this

study.

The sessions included a set of two or three different procedures:

e free conversations about the past and the future (in order to elicit tense markings)

e clicitation of short narratives from a picture sequence. The same material has been used in
previous research (Hickmann & Hendricks, 1998 and others) which allow for comparisons
with data from other French speaking children.

e ateston object clitics was used with a subset of the children (produced by J .Granfeldt)

The transcriptions were carried out by students or members of the research team. For this purpose
the CLAN editor was used and the transcriptions follow the mid-CHAT transcription conventions
(MacWhinney, 2000) with some project specific additions. All transcriptions were checked by a

second member of the research team. Divergences were discussed between the transcribers where

necessary.
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The data was first analysed for a set of general proficiency measures (see the following section).
The data was manually tagged for some of the diagnostic features and also for many other features
not reported on here. After tagging, analysis of the data was done using the CLAN toolbox. For
some of the analyses we used the automatic linguistic profiling software called “Direkt Profil”
(Granfeldt & Nugues, 2007). The use of this software essentially speeds up the analysis for certain
domains such as gender, s-v agreement, lexicon etc.

Proficiency levels

The children were matched for two measures indicating their general level of proficiency. This is
necessary in order to exclude that observed differences with respect to the diagnostic features
between the groups (or between the individuals) are not due to large differences in proficiency.
Remember that the independent variable here is the mode of acquisition and therefore we wish to
keep all other factors as constant as possible.

Two measures were used to match the children for the between-group comparisons:

a. Mean Length of Utterance MLU (counted in words)

b. A vocabulary diversity measure, D, which is computed on lemmas with the VocD — program in
the CLAN toolbox (see Malvern & Richards, 2004)

Computing MLU

MLU was first computed automatically with the assistance of CLAN. However, in certain
children, problems appeared due to uncertain utterance boundaries, repetitions etc. Therefore, the
automatic MLU value was adjusted after a manual analysis. The manual analysis was carried out

according to the following principles:

- oui / non (yes/no) were excluded except for the first two occurrences

- repetitions were excluded

- evident chunks were excluded (defined as more than two exact repetitions of a multiword
utterance)

- coordinated main clauses were counted as separate utterances

- subordinate + main clause was counted as one utterance

This procedure made the new MLU value slightly different from the automatic MLU computed by
CLAN.

Computing D (lexical diversity)

We thought that a lexical diversity measure would be a good measure of proficiency since it is
independent of the morphosyntactic variables that we are interested in here. The D-value also
seems to be less sensitive to ceiling effects caused by age than the MLU, since it has successfully
been used with both younger and older children and it is also frequently used with adults (Malvern
& Richards, 2004). The D-value was computed in three steps. First, all proper names, non-French
words and unintelligible material were removed from the data. The remaining French words were
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lemmatised using a freely available part-of-speech tagger (TreeTagger from Acheim Stern,
University of Stuttgart). The output was manually corrected where necessary and sent to the VocD
program. Lemmatising here means that differences between surface forms like “est” (3p. sg.
indicative present tense) and “éfair” (3p. sg. indicative imperfect tense) were neutralised into the
stem form of the word (étre). This step is necessary in order to avoid confusing this lexical
measure with morphological development.

We are aware of the problems with MLU at these advanced ages and the use of the D-measure
involves some technical problems. However, we believe that the combination of these two
measures gives us an idea of the proficiency level of the children. In fact, the relative scores for
the individual children correspond rather well to the intuitive impressions (gained by us and by
the teacher) of the proficiency of each child.

Child Mode Age Exposure MLU D-value  Group
Tony cL2 5 7 months 3,6 25,4 cL25
Patrick cL.2 6;1 ly7m 35 31,6 cL25
Lars 2L1 5:9  from birth 2,6 22,8 2L15
Louise 211 5;9  from birth 4,7 26,1 2L15
Linnea 2L1 5;9 from birth 3.4 31,6 2L15
Viola cL.2 6;11 7 months 23 28,7 cL26Beg
Hannes clL2 7:1 7 months 3,7 22,1 cL26Beg
Valentin cL.26Beg
e cL2 722 7 months 35 28,3

Nancy cL2 6;7 2 years 4,2 38,5 cL26Adv
Lena cl.2 7 2 years 6,9 37.8 cL26Adv
Valeria 2L1 6;4  from birth 55 43,7 2L16
Lina 2L1 6;5 from birth 6,7 46,0 2L16
André L1 6;5 from birth 4,0* 30,0 L16
Antoine LI 6;3 from birth 8,6% 492 L16

Table 3. MLU and D-values for the children
Legend: MLU = Mean Length of Utterance; D-value = lexical diversity measure; *MLU computed automatically

The L1 children — André and Antoine — function here as the baseline to which the other children
can be compared. As indicated by the figures in Table 3, the two children are very different.
Antoine is very verbal and talkative whereas André is much less willing to speak, resulting in
lower scores overall. It is as an advantage to have these two extremes, since they can be argued to
indicate the variation that can be expected in monolingual children of this age, at least for this
particular type of interview. An interesting fact is that the advanced cL2 learners (cL26Adv),
having had between 2 and 3 years of exposure, seem to have practically caught up with the
monolingual French children as regards complexity (MLU) and vocabulary diversity.

The 5-year old cL2 beginners (cL25), with only 7 months of exposure, apparently have a similar
MLU to the 5-year old (2)L1 children. This may seem astonishing, since the cL25 learners are at a
rather low stage of development with respect to other and more qualitative linguistic features.
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However, Meisel (2007) characterises cL2 speech as having rather long phrases, which means that
the two age-matched groups may after all be compared with regard to MLU, in spite of certain
possible qualitative differences.

Despite naturally occurring individual variation, it thus seems possible to match the children in
this way within two levels of proficiency, “lower” and “higher”. The range, mean and standard
deviation scores for MLU and D at these two levels are shown in Table 4.

Group Mode MLU D

Range Mean SD Range Mean SD
Lower ¢L.23 ell2 23-4,7 3,5 0,7 22 -32 27 3,6
proficiency 2115 2L1
level cL26Beg cl2
Higher cL26Adv cL2 40-86 6,0 1,8 30-49 41 6,9
proficiency 2116 2L1
level L16 Li

Table 4. Proficiency levels: range, mean and standard deviation (SD) for MLU and D

Despite some overlap, two independent samples t-tests confirmed that there are significant
differences between the two proficiency levels both with respect to MLU: t(12) =-3,324, p=0,016
(equal variance not assumed) and to: D t(12)=-4,871, p=0,003 (equal variance assumed). This is
further corroborated by two one-way ANOVAs showing that there was no significant difference
for “Group” within the lower proficiency group for MLU: F(2,5)=0,409, p=0,685, nor for D:
F(2,5)=0,166, p=0,852. The same analysis for the higher proficiency group yielded no significant
within-level differences, for MLU: F(2,3)=0,061, p=0,942, nor for D: F(2,3)=0,398, p=0,702.
Again, this suggests that the sub-groups are sufficiently homogenous within the two proficiency
levels to allow for further comparisons.

Against the background of these proficiency measures, we now proceed to the comparisons
between the different modes of acquisition within the two levels of proficiency. We will consider
the four diagnostic linguistic phenomena in the following order: non-finite verbs, past tense
marking, object clitics and last gender agreement.

Finite vs. non-finite forms in (present tense) finite contexts

The use of non-finite forms is an intensively studied topic in acquisition research and a complete
overview is beyond the scope of this article. We will not go into all the fine-grained theoretical
details here, but concentrate on the empirical differences between (2)L1 and aL2 acquisition,

before we analyse our own data.

AL2 acquisition
It is well known that al.2 learners of French (and similarly also of German and other languages)
often ‘speak in infinitives’, using, in finite contexts, non-finite forms like “je prendre”, "il
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mangE” (Prévost & White 2000, Herschensohn 2001, Bartning & Schlyter 2004, Prévost 2004b,
etc.). In the case of verbs from the first conjugation, the verbs ending in —E may be infinitives or
past participles, but in any case they are non-finite forms (unless clear evidence that they are

instances of imparfait).

The theoretical interpretation of these forms differs however. On the one hand, they may be seen
as the result of a defective syntax, i.e. the non-finite forms represent the VP only and the
functional category IP (T-AgrS) is not yet built up (cf. the Minimal Trees Hypothesis, Vainikka &
Young-Scholten, 1996), or is for other reasons not accessible to the learners, or is only partially
accessible (cf. the Truncation Hypothesis, discussed in Prévost & White 2000, Prévost 2004b).

On the other hand, these non-finite forms are considered as filling the function and the syntactic
position of finite forms, i.e. the learners have access to the functional category IP but the
morphology is in some way deficient (cf. the Missing Surface Inflection Hypothesis, MSIH,
Prévost & White 2000, Prévost 2004 a,b). Under the MSIH, we expect the same syntax as if the
forms were finite, i.e. the verbs are preceded by subject clitics (e.g. the incorrect il prendre), and
non-finite verbs may be followed — incorrectly - by the negation (e.g. je connaitre pas).
Furthermore, Meisel (2008) also observes the opposite distribution, namely “finite forms™ in non-
finite contexts (j'ai eh achéte le film) in alL2. According to Meisel, this is never found in data
from (2)L1 acquisition of French. There is ample evidence for these non-finite or invariable forms
of all these types in aL2 French data (Prévost 2004a,b, Herschensohn 2001, Schlyter 2003) and
they are clearly different from (2)L1 acquisition (see Herschensohn 2001 for an overview over
aL2 and L1 research in this domain). Most researchers report around 30% of thematic verbs in
early stages with subject clitics + non-finite verb form (e.g. Prévost (2004b; Schlyter & Bartning
2005, also on Swedish learners of French).

(2)L1 acquisition

French monolingual children (L1), or simultaneous bilinguals (2)L1 (Meisel 1991, 1994, Schlyter
2003) are reported to have no problems with finite forms. Finite forms are not only acquired very
early, but also seem to function as triggers of subsequent syntactic development. From the
moment the children use subject clitics, they also use finite forms (i/ dort, je prends, elle parle
etc.). Non-finite forms also occur frequently in (2)L1 French but they are interpreted as instances
of Root Infinitives (RI) (Rizzi, 1994), since they correlate strongly with null subjects like boire! (=
Jje veux boire) (Pierce, 1992, Rasetti, 2003). RIs might also have subjects in (2)L1 French but then
the subject is either a noun (papa pati!) or a strong pronoun (moi boire!) (Meisel 2007). The
negation in (2)L1 is always placed before a non-finite (pas dormir), and after a finite verb (dort

pas).

Such data, when compared to the aL2 data discussed above, point to a structural difference
between L1 and L2. We have previously argued that these (2)L1 — al.2 differences support the
position we have taken in prior studies (Granfeldt 2001, 2003, Schlyter 2005), namely that (2)L1
develops through some kind of Structure Building / Weak Continuity, whereas in al.2 acquisition,
the entire structure is already present and accessible from the initial state. However, we will not
go further into the discussion of the different ways of accounting for these structures here but
merely point out this rather clear empirical difference between al2 and (2)LI data in the
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acquisition of French.
CL2 acquisition

As for cL2 acquisition, both empirical results and interpretations differ. Prévost (2004a) studied
the cL2 children Kenny and Greg from the Lightbown corpus and found non-finite verbforms.
These non-finite forms are, according to Prévost, best described as Root Infinitives, explained by
the Truncation Hypothesis. That is, the cL2 children are similar to L1 children. Prévost argues that
the data from Kenny and Greg is not compatible with the MSIH. On the other hand, Meisel (2008)
also reports non-finite forms in cL2 learners of French but which are produced in a way similar to
those in aL2 learners, i.e. preceded by subject clitics. Meisel therefore concludes that cL2
acquisition (with an age of onset of 3 years or later) reveals a pattern that closely resembles that of
al2 learners. Note that the “other language” factor is not constant here. Kenny and Greg have L1
English whereas the children studied by Meisel had L1 German.

Specific methodological considerations

In order to compare with (2)L.1 development where Swedish is involved, we first took a look at
our earlier data from (2)L1 children namely Anne, Jean, Mimi, and Dany, who were younger than
the children studied here (see, for example, Schlyter, 2003). Since studies on finite forms in cL2
French show diverging results, it was important to exclude possible L1-L2 combinations as the
cause of this disparity. Considering the data from the earliest stages (under 3;0) of these children,
during which non-finite predicates are used (Granfeldt 2003), we found that non-finite forms are
practically always subjectless. In some 1 500 utterances from this period, there were 106 non-
finite forms (for expected finite forms). Almost all these were without any subject — clearly
differently from the cL2 data of Prévost (2004). There was only one, very uncertain, case of
subject clitic + non-finite verbs. Even nominal (including strong pronoun) subjects were
extremely rare in our 2L1 data. We therefore agree with Meisel (2007) that subject clitics in
combination with non-finite verbs are practically non-existent in (2)L1 acquisition. The absence
vs. presence of subject clitics with non-finite verbs is, thus, a very strong source of evidence for
the type of acquisition — L1 or aL.2.

In the current study of non-finite verbs in our 5-7 year old children, we considered lexical
(thematic) verbs only, discarding auxiliaries and modals (which practically never occur in non-
finite forms). We calculated the proportions of finite and non-finite forms in present tense
contexts, and also single unambiguous non-finite forms (e.g. il prendre, je vu) in discourse where
present tense varies with past tense (the picture-telling task). Ambiguous forms like i/ mangk in
contexts which may be interpreted as imperfective past (=il mangeait) were discarded. With few
exceptions, all of these non-finite verbs have a pronominal subject (je, il, elle etc.).

Results on non-finite forms

The results show that the cL2 children all produce non-finite forms with SCL or DP subject. The
beginners do so to a greater extent (around 15-30% of the time) than the advanced learners
(around 5%). Inversely, neither the French controls nor the (2)Lls (with one exceptional
occurrence) show any non-finite forms of this type. One of the cL2-beginner children (Viola) does
not use any non-finite forms, but instead uses only the stem (or present tense) forms as the
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invariable form, also in non-finite contexts:

(1) Viola, cL26Beg, 6;11 years

*INV: j ' ai pas compris .
I have not understand
*CHI; il va regarde le petit oiseau .

he will looks at the small bird

Child Mode Group Proficiency Non-finite lexical verbforms
level

Nr. of non-finite % non-finite
verbforms with verbforms with

subjects / subject

confexts
Tony cL2 cL25 Lower 3/22 14
Patrick cL2 cL25 Lower 5/20 25
Lars 2L1 2L15 Lower 0/19 0
Louise 2L1 2L15 Lower 0/19 0
Linnea 2L1 2L15 Lower 0/29 0
Viola cL2 cL26Beg Lower 0/4 0
Hannes cL2 cL26Beg Lower 13/47 28
Valentine cL2 cL26Beg Lower 8/42 19
Lena cL2 cL26Adv Higher 1/52 2
Nancy cL2 cL26Adv Higher 2/30 7
Valeria 2L1 2L16 Higher 0/24 0
Lina 2L1 2L16 Higher 1/57 2
André L1 L16 Higher 0/23 0
Antoine Ll L16 Higher 0/31 0

Table 5. Non-finite lexical verb forms with subjects

The data in Table 5 show that all the Swedish-French cL2 learners clearly pattern with the
previously studied adult L2 learners, in that they have between 10 to 30% of non-finite verbs with
a subject, normally in the form of a subject clitic. In contrast, the (2)L1 children studied here have
no subject clitic + non-finite verbs (with the exception of one occurrence, in the child Lina, 2L16).
In this respect the pattern of the (2)L1 children bears a closer resemblance to the pattern of the
monolingual controls (André and Antoine), as well as to that of the younger (2)L1s from the
earlier study (see above). Furthermore a Kruskal-Wallis one-way analysis of variance test in the
lower proficiency group showed a nearly significant difference for the variable “Mode” (i.e. cL2
vs 2L1) (p=0,057), corroborating the suggested differences between the two modes of acquisition.

Below there are some examples of the subject clitics + non-finite verbs that were almost
exclusively found in the cL2 transcripts:
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(2) Tony, cL25, 5 years

*INV: qu+est+ce+qu ' il fait pendant la journée Léon ?
what he does during the day
*CHL il aller de dagis@s .

he go.INF to daycare (Swedish)

(3) Patrick, cL25, 6 ;1 years®

*INV: regarde qutest+ce+qu' elle fait avec la fleur ?
look what she does with the flower
“CHI: il [/] 1l [/] il &pernde [= peint] .

he he he paint.INF

(4) Hannes, cL2Beg, 7 ;1 years

*CHI: och@s euh [//] et # le chat qui euh qui remonte  sur le arbre .
and and the cat who who climbs again in the tree
*CHI: et le chien qui &oua [?= voit] et [/]
and the dog who sees ?
*CHL et # il # prendre # le # chat # dans # euh ¢a .

and he take.INF the cat in that

Our interpretation of this data is that, differently from (2)L1 data, the cL2 children have access to
functional categories but display a deficient morphological inflection. The production pattern
illustrated in the examples above makes them similar to adult L2 learners of French.

Past tense marking

The second diagnostic feature we will consider is the marking of past tense contexts. Once again,
this is a vast research domain and we have only selected some of the relevant literature on French

to present in our overview of previous studies.
AL2 acquisition

With respect to the use of tense forms, aL.2 learners of French have been studied at least since
1982, in the EALA project (Noyau et al 1995). In this and subsequent literature, studies converge
on some crucial points. Initially, there are two default or base forms used in past tense contexts: a
short one which looks like the present as in (5) and a long form as in (6), often transcribed with a
capital “-E” ending to underline the ambiguity between a possible past participle or the infinitive:

(5) avant je joue
before I play.short/PRES

(6) il donnE
he give.long

? Recall that Patrick only turned 6 years at the time of recording. Consequently he is grouped with Tony who is 5
years old (cL25 group, cf Table 2).
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Marked past reference appears first in passé composé contexts with the structure ‘Aux V-¢’.
(Noyau et al, 1995, Klein 1994, Schlyter 1995, 1996, 2003). The short bare default form lingers
on especially in imperfective contexts, which remain unmarked for past longer than passé
composé contexts (Schlyter 1996, Kihlstedt 2002). The following example illustrates the
alternation at this intermediate stage. Note that the second verb should be marked for the

imperfect tense (imparfait)

(7) je suis allée  au Annecy [...] mais il pleut tout le temps (al2, Petra 2)
I aux went.ptc to but it rain.short/PRES all the time

In al2 learners of French with Swedish as L1, about 50% of past contexts are initially reported
marked for past, with Passé Composé or imparfait (Schlyter 2000). Later in their development,
the number of past contexts that are marked increases substantially. According to Kihlstedt (2002:
349), “low advanced” learners among Swedish university students use the present default form in
14-16% past contexts, mostly in imperfective ones.

There are also clear cases of imparfait, but these are first restricted to était, avait and a few modal
verbs, indicating a lexical acquisition of some verb forms rather than a productive use of a new
grammatical form (Kihlstedt 2002, Bartning & Schlyter 2004, Schlyter 1996) Finally, at the most
advanced stages, imparfait is used with dynamic verbs. This diversified use of imparfait correlates
with the emergence of pluperfect and with past marking in all past contexts (Kihlstedt 2002).

(2)L1 acquisition

According to Antinucci & Miller (1976), past tense in Italian develops out of change-of-state
verbs (perfective and telic-punctual verbs) in past participle bare forms (trovaro! caduto!). These
forms are used immediately after the observed occurrence of the event. Subsequently, these verbs
gradually develop into PC-structures, by adding an auxiliary. A similar development was found in
(2)L1 French (Meisel 1984, Schlyter 1990). The first ‘auxiliary’ to appear was est (unless it is to
be considered as a pre-syntactic device, ‘e’: e fombé!). Somewhat later, around 2:3, this auxiliary
was followed by ‘a’: a trouvé! About a year later, around 3 years, the children start using
imparfait, as a backgrounding device. Still later, at around 4 years, pluperfect is used (Schlyter,
1990).

As for the omission of past tense marking in obligatory contexts, it has been shown that (2)L1
children, from the age of about 3 years, practically always mark the past tense, which is different,
then, from aL2 acquisition. In a series of studies, Schlyter found that the occurrence of unmarked
past tense among (2)L1 learners between the ages of 2 and 4 is practically non-existent (Schlyter,
1990, 1993, 1995). In addition, (2)L1 children hardly ever omit the imperfect ending (Schlyter
1995). In monolingual L1 French, experimental data show that there are practically no cases of
unmarked past at 4 years (for passé composé and imparfait) and at 5 years for pluperfect
(Jakubowicz & Roulet, 2004).
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Summarising so far, these observations from the literature on alL.2 and (2)L1 suggest that:
1) the developmental sequence of tense is similar in (2)L1 and in aL.2, but
2) there are clear differences with respect to:

a. the proportion of marked past tense in obligatory contexts (nearly 100% in (2)L1 from
the moment they start using passé composé (around 2;3-6 years old), but only around 20%
in low level al.2)

b. the suppliance rates of imparfait suffixes (-ais/ait) are always high in (2)L1 from the
time they start using these forms (Schlyter 1995) but, again, this seems to be more
problematic in al.2 (Schlyter 2000), at least among informal learners where there is a
gradual development.

CL2 acquisition

Again, less is known about cL2 acquisition of tense in French especially at young ages. As in
adult L2, Harley (1989, 1992) and Devitt (to appear) have shown that perfective passé compose
contexts are the first marked to be marked for the past tense. They also mention that cL.2 learners
aged around 10 omit the imperfect endings, using the present tense form instead, i.e. the bare
default form used in adult L2 for

Past tense is reported to be supplied in only a part of the contexts also in younger learners of
French. According to the data of Paradis & Crago (2000:20), cL2 learners aged 7 with two years
of exposure to French (and attending the first grade in school) omitted past tense marking in 48 %
of the obligatory contexts. Instead of a past form, they most often used the present tense form
(72%), as in aL2, but also to some extent a non-finite form (28%). They used very little imparfait.
Similar findings and figures were reported in Paradis, Le Corre & Genesee (1998). In this study,
however, the cL2 learners’ use of past tense was, one or two years later, no longer different from
that of the native speakers’.

In the light of these earlier studies, the first criterion to be studied is the suppliance of past tense
markings in past contexts. The following predictions emerge:

- We expect the developmental route to be similar in L1, (2)L1 and aL.2.
- If our cL2 learners have patterns that are similar to the L1 learners, then no or very few

omissions of past tense markings are to be expected.

- The (2)L1 children are expected to have no omissions of the past tense in their French, and to
use imparfait, just as L1 children of the same age do.

- If the cL2 learners reveal patterns in line with the al.2 learners, then we expect many omissions
of past tense marking, and few or no erroneous forms in imparfait contexts.

Specific methodological considerations

We coded all the data for tense reference, i.e. clear reference to the past, either made apparent as a
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result of a question from the interviewer, or found in a narrative where the past tense was
systematically used. Unclear reference (e.g. possible confusion with infinitive or past participle)
was discarded. As a ‘marking of the past’ we counted an auxiliary (normally ‘a’) + verb, even if
the verb was in an incorrect form and/or the wrong auxiliary chosen (e.g. the incorrect i/ a vien).

Results on past tense marking

The results point in the same direction as those for finiteness (see above). The cL2 beginners
behave similarly to what has been observed for al.2 acquisition: 20-70 % of past contexts are
marked, which gives an average of 49 % correct use, to be compared to the 50% observed in
adults in initial stages (Bartning & Schlyter 2004). The proficiency matched 2L15 children, the
bilingual 5 year-olds, use significantly more correct past tense markings, 90-100%. At a general
level, this result thus confirms, the previous studies reported above.

Judging from our cross-sectional data however, there is a clear development with regard to tense
marking. The advanced cL2 learners, with two years of exposure at the age of 6 years, score 87%
and 95% respectively fo the correct use of tense marking. In this respect, both the five and the six
year-old are already almost on a par with the bilinguals who have between 92 % and 100% correct

usage.

In comparison to some earlier studies of cL.2 learners, our figures are somewhat astonishing. Our
5 year-old cL2 beginners, with only between 6 months and a year of exposure, show an equal or
even better mastery of the use of tense forms than the 7 year-old cL2 learners with two years of
exposure, studied by (Paradis & Crago (2000), who had 48% correct use. The difference is even
more important if compared to the results of Paradis, Le Corre & Genesee (1998), where the cL2
children scored 33% after two years of exposure. This is probably due to a difference in task i.e.
on the one hand spontaneous speech and in the other elicited speech. The children in the present
study spoke spontaneously, whereas the children in the above-mentioned studies have been tested.
Compared to elicited speech, our data indicate that spontaneous speech brings about fewer errors,
e.g. only about 40% error after seven months of exposure in five year-old Tony, totally correct use
in L1, and nearly totally correct use in simultaneous bilinguals in both age groups and in advanced
L2 learners (cf. Table 6)

So, regardless of age of onset and of time of exposure, the cL2 learners have proportionally more
unmarked past than the (2)L1 children and the L1 children, but the gap diminishes amid the most
advanced 1.2 learners. This indicates that the cL2 learners will finally catch up with the bilinguals,
which is what happened after two or three years of exposure in the study of Paradis, Le Corre &

Genesee (1998).
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Child Mode Group Proficiency Past tense contexts marked for past
level

No. of past % contexts
contexts marked  marked for past
for past / past

tense contexts

Tony cl2 cl.25 Lower 10/17 59
Patrick ¢L2 cL25 Lower 4/7 57
Lars 2L1 2L15 Lower 14/14 100
Louise 2L1 2L15 Lower 35/38 92
Linnea 2L1 2115 Lower 11/13 85
Viola cL2 cL26Beg Lower 2/3 67
Hannes gL cL26Beg Lower 6/8 75
Valentine clL2 cL26Beg Lower 1/6 17
Lena cL2 cL26Adv Higher 122/137 89
Nancy cL2 cL26Adv Higher 19/20 95
Valeria 2L1 2L16 Higher 83/85 98
Lina 2L1 2116 Higher 44/45 98
André L1 Li6 Higher 4/4 100
Antoine L1 L16 Higher 78/78 100

Table 6. Past tense marking in past tense contexts

As for the developmental route, the pattern of the cL2 learners resembles that of the the (2)L1 and
al2 learners in that imparfait appears after the passé composé. Imparfait is non-existent in the
cL2 beginners. It appears in the advanced cL2 children and there the distribution is parallel to the
one observed in al2, i.e. imparfait was used with many verb tokens but with few verb types. In
the advanced cL2 group, there were almost only the two forms était and avait. In this respect,
then, the cL2 children differ from the (2)L1 children, who already make use of imparfait with

dynamic verbs:

(8) Valeria, 2L16, 6 years
*CHI: mon papa criait sur ma maman tout le temps
‘My Dad was shouting at my Mum all the time’

This raises the interesting question if or rather when the cL2 learners will catch up with the
bilinguals and the monolinguals also with respect to the use of imparfait. Recall that according to
our cross-sectional data, the cL2 children initially differ a little from the other groups in that they
mark past tense less often, but that they seem to catch up rapidly. This is evidenced by the high
percentages of correct use in the higher proficiency cL2 group in Table 6. But as regards the use
of imparfait, a clear difference persists. In aL.2 acquisition, some learners actually never reach the
advanced stage of a diversified use of imparfait with dynamic verbs (Bartning & Schlyter 2004,
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Kihlstedt 2002, Noyau et al 1995). Further research is needed to establish the subsequent
development of imparfait in cL2 learners.

One of our predictions was that if the cL2 childrens’ pattern resembles that of the adults, they
would have many omissions of past tense marking and little, and erroneous, use of imparfait. This
is more or less confirmed, with one reservation. The forms used in unmarked past contexts reveal
a specific feature of the cL2 learners in our study. Unlike adults, who use either a basic present or
a non-finite “long” form in unmarked past contexts (Bartning & Schlyter 2004), the cL2 learners,
even the most advanced ones, almost exclusively use the basic present form in all unmarked past

contexts:

(9) Valentine, cL26, 7 years

*INV: qu’est-ce qu’il a fait avec la fleur?
‘what did he do to the flower?’
*¥CHI; il colorie le fleur
‘he colour the flower’
*INV: il I’a colorié

‘he coloured it.”

A preference for a present form, at the expense of the non-finite form in unmarked past, was also
observed by Paradis & Crago (2000) in 7-year old cL2 learners. Thus what we have here might be
a specific cL2 feature as far as the past tense is concerned.

Object clitics

Let us now turn to the acquisition of complement (object) clitics. Previous research has identified
three possibly related areas where child and/or adult learners differ from native speaker use: delay
effect in (2)L1 acquisition (Jackubowicz et al., 1998), early omissions of complement clitics
(Griiyter, 2006), and placement errors (Towell & Hawkins, 1994, White, 1996, Hulk, 2000,
Granfeldt & Schlyter, 2004, Belletti & Hamann, 2004). We will concentrate here on the last
property in the development of French, the placement errors.

AL2 acquisition

Although placement errors of clitics are relatively rare in terms of raw occurrences, they have
been found to be a distinguishing feature of al.2 learners of French (Towell & Hawkins, 1994,
Granfeldt & Schlyter, 2004, Herschensohn, 2004). In previous research (Granfeldt & Schlyter,
2004) we studied the placement of object clitics in 2L1 children and al.2 learners of French (L1 =
Swedish). We argued that there was a difference between the children and the adults with respect
to the syntactic status of clitics that could explain the placement errors in the al2 learners’
grammar. The adults initially treated the clitic forms as weak or even strong pronouns resulting
among other things in a postverbal position as in examples (10) and (11) below.
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(10) Petra 1, al.2
elle demande la. / elle croit la.
she asks her / she believes her

(11) Karl 2, aL.2
on prend le gaz et refroidir le / on refroidir le dedans.
one takes the gas and cool INF it / one cool INF it in.there

Clitics also occur in a so-called intermediate position. In the case of modal verbs like vouloir and
pouvoir followed by an infinitive, this position is targetlike (see example (12)). However, when
the auxiliary is a temporal auxiliary, an inflected form of aveir or étre, followed by a past
participle, the position is non-targetlike (here marked by * as in example (13)). In Granfeldt &
Schlyter (2004) we suggested that the intermediate position represented the next step in the
developmental sequence of al.2 learners, after the post-verbal:

(12) Karl 2, aL2

a. je peux le faire ...
I can it do

b. *'ai # jlai levu
I.have Lhave it seen

(13) Petra 2, al.2
*jlaass- .. il a lui assis.
he has he has him sat

(2)L1 acquisition

Placement errors like the ones in (10) and (11) have not been documented in monolingual L1
acquisition (Belletti & Hamann, 2005). According to Jakubowicz et al. (1996), both L1 children
use the two target-like positions - before the finite thematic verb and before the temporal auxiliary
- from the time they start producing object clitics.

The postverbal position was never found in the Swedish-French (2)L1 children (Anne, Jean etc.)
studied by Granfeldt & Schlyter (2004). To our knowledge, the only simultaneous bilingual child
who has been reported producing clitics in this position is Anouk (Dutch-French) from Hulk

(2000):
(14) Je prends la (Anouk 3;03,23, Hulk (2000) cited in Belletti(2006))

The intermediate position, on the other hand, is well-attested in corpora from (2)L1 children with
different linguistic backgrounds. Examples below are cited in Belletti (2006)

(15) T’as le mis trop chaud (Anouk 3;06,25, L1 = Dutch)
You have it(cl) put too hot

(16) Apres il a se réveillé (Ivar 3;02.14; Crysmann & Miiller (2000), L1 = German)
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Then he has himself(cl) waken up
CL2 acquisition

Our main question here with respect to clitic placement is if cL2 learners produce object clitic-like
forms in deviant positions. Relatively few studies have been carried out on cL2 learners so the
question is currently open. In her study of the cL2 learners Greg and Kenny (L1=English), White
(1996:356) says that “ [a] rare number of such errors is found in the data from Greg in later
interviews”. Kenny never produced object clitic forms in postverbal position.

(17) Moi, j’ai  trouvé le (Greg month 14, White (1996:356, her (30a)))
Me, I have found it(cl)

Belletti & Hamann (2004) also report occurrences of this position in the spontaneous production
of Elisa, a German-French cL2 child. They interpreted these as transfer errors. Examples include
the following utterances produced by Elisa at 4;2:

(18) alors tu joues avec le (Belletti & Hamann, 2004 : 159 (their 13b))
alors you play with him
(19) non, on laisse le (Belletti & Hamann, 2004 : 159 (their 13¢))

non one leaves him

It is interesting to note that, in the case of Elisa, the AO for French was approximately 2;8. This
comes close to some of the cL2 children analysed here — Tony and Patrick of the L25 group.

Specific methodological considerations

The transcriptions were scrutinized and manually coded for object clitics/pronouns occurring in
different positions. All data was considered for this analysis, including the data from the picture
sequence and the conversation on past and future events. With a subset of the children, the L25
and the 2L15 groups, a pilot version of an elicitation production task was used. The test consisted
of 12 pictures describing a boy or a girl, an object and an event. The experimenter asked the child
to name the object and then asked what the boy or girl was doing to it. This created a natural
context for anaphoric use of an object clitic. Consider the following example:

(20)
*INV: on a Félix encore mais qu’est-ce-qu ' il a dans la main Félix ?
we have Félix again but what does he have in his hand Felix
*CHI: un balle .
a ball
*INV: une balle et qutest+ce+qu ' il va faire avec la balle ?
a ball and what is he going to do with the ball
*CHL: il va LA jeter .
he will it.CL throw
*INV: trés bien .
very good
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Out of the 12 pictures, 4 pictures targeted aller+Cl+Vinf (an instance of Mod+CIl+Vinf), 4
targeted CI+Vfin (present tense) and 4 targeted Cl+AuxTemp+Vptc (passé compose).

Results on object clitics

A total of 131 object pronouns in relevant positions were found in the transcriptions. These were
analysed according to their distribution in the sentence. Results are presented below in Table 7:

Child Group Mode Distribution of object pronouns
*VCL *Aux ModV CL CLVfin CLAux1

Temp CL Vinf Vptc

v
Tony cl.25 el2 2 0 0/2 1/1 0
Patrick cL25 cL2 0 0 1/1 0 0
Lars 2115 211 0 2 1/1 212 0/2
Linnea 2L15 ALl 0 3 3/3 9/9 0/3
Louise 2115 2L1 0 0 4/4 2/2 0
Viola cL26Beg cL2 1 0 0 0/1 0
Hannes cL26Beg cL2 0 1 0 1/1 0/1
Valentine cL26Beg cL2 0 0 0 5/5 0
Nancy L26Adv cL2 0 2 4/4 0 0/2
Lena L26Adv cL2 0 1 8/8 3/3 7/8
Valeria 2L16 2L1 0 0 3/3 9/9 0
Lina 2L16 2L1 0 0 3/3 12/12 614
André L16 L1 0 0 1/1 6/6 0
Antoine L16 L1 0 0 5/5 14/14 8/8
TOT 3 9 33/35 64/65 22/31

Table 7. Distribution of object pronouns

Legend: *V CL = thematic verb followed by clitic, incorrect postverbal position; *Aux Temp CL V = Temporal
auxiliary followed by clitic and thematic verb, incorrect intermediate position; ModV CL Vinf = Modal verb or
“aller” followed by clitic and infinitive, correct intermediate position; CL Vfin = Clitic preceding finite verb, correct
preverbal position; CL Temp Aux Vptc = Clitic preceding a temporal auxiliary, followed by a participial, correct

preverbal position,

A number of observations can be made from Table 7. Firstly, only L2 children place the clitic in
the postverbal position *¥ CL:

(21) Tony, cL25, 5 years

a. *CHI: il va casser LE [alt = I'oeuf] .
he will brake it
b. *CHI: il va laver avec LE .

he will wash with it
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(22) Viola, cL26Beg, 6 years

*INV: et qutesttcet+qu ' il fait ?
and what does  he do
*CHI mange LE
eats it

In producing the clitics in the postverbal position, the L25 learners’ pattern bears close
resemblance to aL.2 learners that we have studied earlier.

Secondly, we observe that the erroneous intermediate position *Aux Temp CL V is used by both
cL2 and 2L1 children:

(23) Linnea, 2L15, 5 years

a. *CHI: il a LE coupé .
he has it cut
b. *CHI: il a LES mettre sur la table .

he has them put.INF on the table

(24) Nancy, L26Adyv, 6 years
*CHI; il a ME donné un petit chien xxx des poules il a ME donné +...
he has me given a small dog xxx hens he has me given

(25) Lena, L26Adv, 7;1 years
*CHI: alors moi <je veux> [//] j' ai LA lance
so me I want I have it throw.Pres

With respect to this intermediate position, the ¢cL2 and (2)L1 children have a similar pattern but
both groups differ from the monolingual children. However, since neither of the two children in
the weakest cL25 group produces this structure, we conclude that this result provides additional
support for the hypothesis that the intermediate position is the second step in the developmental
sequence. The results obtained here suggest that both (2)L1 and cL2 pass through this position.

Thirdly, we note that the correct CL Aux Temp V position seems to be a relevant position for
distinguishing between the more advanced L2 learners (cL26Adv) and the (2)L16 children. Both
Lina (2L16) and Antoine (L16) produce this position rather frequently and, more importantly,
always correctly whereas the L26Ady children still make occasional errors:

(26) Antoine, L16, 6 years
*CHI: oui, on L'a fait plusieurs fois .

yes, we it has done many times.

*CHL non, je L' ai jamais connue .
no, I her have never known
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(27) Lena, L26Adv, 7 ;1 years
*CHI: et aprés il avenu et je L'a vu ouah .
and afterwards he has came.ptc and I him has seen

The only truly distinguishing position is thus the postverbal position (¥ CL). According to our
data, only low proficiency cL2 learners use this position. (2)L1 children of the same age and at the
same level of general proficiency (approximately) do not use it, so this could be a case of a group
difference (as opposed to individual differences). Furthermore, the postverbal position has
practically never been reported in (2)L1 children - with one exception (the child Anouk, cf. Hulk,
2000). So, current evidence points to the conclusion that this position is exclusively used by L2
learners (whether child or adult). In order to “avoid” passing through the postverbal position, the
AO probably has to be lower than 3 years, at least when the other language is a Germanic
language with weak pronouns. Recall that the German-French child Elisa in Hamann and
Belletti’s study (2004) also produced clitics in the postverbal position. We will return to this
observation in the conclusion.

We thus observe here, not only that the cL2 children’s pattern bears a close resemblance to that of
the al.2 learners (Granfeldt & Schlyter 2004), but also that the (2)L1 children studied here do not
behave exactly like the L1 children. Unlike the L1 children, the (2)L1 children frequently make
erroneous use of the intermediate position, such as in the example - i/ a le vu. This is a different
result compared to the results of our previous studies of (2)L1 children (Granfeldt & Schlyter,
2004) where the participants — Anne, Jean and Mimi — patterned with L1 monolingual children in
that they practically never produced this position (there was only one single occurrence of this
position).

The reasons for this difference are not completely clear to us at this point. A possible factor might,
however, be found in the school context (Schlyter, to appear). Since the majority of the children at
the LFSL are either cL2 or (2)L1 learners of French there might be a certain local variety of
French which is characterised by, among other things, a variation between the incorrect
intermediate position and the correct position before the temporal auxiliary. It is important to
remember that a large amount of the French input to children comes from other children at the
school. If it is the case that the (2)L1 children at this school are sensitive to the incorrect
intermediate position and they also find support for it in the primary linguistic data in their
everyday environment, then this might provide us with an explanation as to why they retained this
position. We will have to return to this question in a future study.

Gender

A final phenomenon in French that is often discussed in terms of a distinguishing feature between
different modes of acquisition is that of grammatical gender. French nouns are either masculine or
feminine and a subset of determiners and adjectives show overt agreement with the head noun.

It has been claimed that acquiring gender assignment and gender agreement is just as easy for the
monolingual child as it is difficult for the al.2 learner (Granfeldt, 2005). Previous research has
focused on both gender assignment (i.e. the cues/triggers for establishing whether a particular
noun is masculine or feminine) and gender agreement (i.e. the extent to which
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determiners/adjectives agree with the noun). Our focus here will be on gender agreement and on a
consideration of error rates in the different groups.

Error rates of gender agreement in aL2, L1, (2)L1 and cL2 acquisition

AL2 and L1 acquisition

It is well known that al.2 learners have great difficulties with gender agreement. Previous studies
on Swedish adult learners of French (Bartning 2000, Granfeldt 2003) indicate that agreement on
the articles is around 65% in the beginning and 90% in advanced learners, i.e. an error rate of 35%
to 10%. Granfeldt (2003:227) reports around 25% errors in initial levels, and Bartning (2000)
somewhat more. For the advanced learners, both report around 5-10% errors.

Clark (1985) described the acquisition of gender agreement in monolingual L1 acquisition of
Romance languages as rapid. Already by the age of 3 years the acquisition of gender agreement is
completed according to Clark. This was confirmed in a study by Kupisch, Miiller & Cantone
(2002) who analysed recordings of the monolingual child, Grégoire (Champaud, CHILDES
database). Gender agreement errors were estimated to 1.3-1.5%.

(2)L1 acquisition

Also in (2)L1 acquisition, the acquisition of gender agreement seems to proceed rapidly and with
few errors. Granfeldt (2005:173) found error rates around 6-8% (in both types and tokens) in the
two Swedish-French bilingual children Jean and Anne at ages 3 to 4 years. Jean’s two languages
are characterized as balanced and Anne has French as her stronger language. Schlyter (2007)
looked at the same children at ages 5-6 years and preliminary results showed error rates of only
1%. At least in this data with Swedish-French bilinguals, gender agreement is a relatively small
and vanishing problem in (2)L1 French.

There might, however, be higher error rates in (2)L1 French at least with specific determiners.
Miiller (1990) found that the German-French bilingual child, Caroline, still produced as much as
41% agreement errors with the indefinite article at the age of 2;7-2;10. On the other hand, the
definite article was used correctly at that time. Kupisch, Miiller & Cantone (2002) studied the
German-French bilingual child Céline who was found to have French as her weaker language.
According to their analysis, Céline had error rates between 19% (first stage) and 7% (second
stage) thus clearly more errors than in L1 monolingual acquisition but also more than the children
studied by Granfeldt (2005). This might be an effect of less French input.

Alternatively, the “other” language might, again, be of importance here. Since German has a
three-way gender system, we cannot rule out the possibility that this fact complicates the task for
German-French bilingual children. Swedish, like French, has two genders and even though they
are mostly unrelated when it comes to classifying individual nouns, the fact that both are binary
systems might facilitate the task.

CL2 acquisition

Mohring (2002) is one of few studies that have looked at gender agreement in cL2 learners of
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French (L1 German). She found error rates that are somewhere in between those reported for aL.2
and (2)L1 children. Looking only at articles, she established that the error rate for the definite
article ranged from 0 to 36%. The indefinite article had again higher error rates ranging from 14%
up to 46%. The rates reported by M&hring come close to those found in al.2 acquisition for low
and intermediate learners, as can be seen above.

Specific methodological considerations

The transcriptions were analysed for gender agreement with the “Direkt Profil” software
(Granfeldt, Nugues et al., 2006). The children’s utterances were extracted and submitted to the
software. Instances of DPs were automatically detected and extracted by Direkt Profil. The lists of
occurrences were then finally manually controlled by a researcher in the team. Both simple NPs
(Determiner — Noun) and complex NPs (Determiner—(Adjective)-Noun -(Adjective)) were
included in the analysis if the determiner showed overt agreement. This differs slightly from
Granfeldt (2003) where adjectives are considered separately, but since adjectives are extremely
rare in the speech of these children this difference will not disturb the comparison. All NPs where
gender is audible on the determiner were included in the analysis (plural determiners and
adjectives without audible gender marking were excluded). Possessive adjectives (mon, ton etc)
were also excluded.

Results on gender agreement

Table 8 below presents the results on gender agreement in the children (results are based on
Arapian, 2007):

Proficiency
Child Group Mode  level Gender agreement

Errors/Total

nr of NPs % errors
Tony E25 cL2 Lower 12/54 22
Patrick L25 cL.2 Lower 5/27 19
Lars 2L15 2L1 Lower 7/49 14
Linnea 2115 2.1 Lower 0/89 0
Louise 2L15 2L1 Lower 12/68 18
Viola L26Beg cL2 Lower 6/25 24
Hannes L26Beg cL2 Lower 18/71 25
Valentine ~ L26Beg cL.2 Lower 24/93 25
Nancy L26Adv cL2 Higher 7/56 13
Lena L26Adv cL2 Higher 25/158 16
Valeria 2116 2L1 Higher 8/76 11
Lina 2L16 2L1 Higher 10/171 6
André L16 L1 Higher 0/109 0
Antoine L16 L1 Higher 0/51 0
TOTAL 134/1231 11

Table 8. Gender agreement error rates
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Firstly, at a descriptive level, we observe that error rates are highest in the cL2 learners. This is
true at both proficiency levels. The error rates for the cL2 learners in the lower proficiency group
are within the range of those found in aL2 in previous research, i.e. around 25% in initial stages.
This observation was confirmed by a Kruskal-Wallis one-way analysis of variance which
confirmed that there is a significant difference between the three groups cL2, (2)L1 and L1
(p=0,014). We conclude that cL2 learners once again are more comparable to adult L2 learners
than to the 2L1 children of the same age.

The analysis also shows that the (2)L1 children are different from the L1 controls. Table 8 shows
that there are some within-group differences with two of the children, Lars and Louise, who
produce considerably more gender agreement errors than the other (2)L1 children in this study.
But considered as a group the (2)L1 children differ with respect to gender agreement from the
monolingual controls, excepting for the individual child Linnea (2L15). As expected, the figures
for the L1 children are 0% gender errors and nothing more needs to be said here about these
children.

A preliminary comparison between these (2)L1 children and the previously studied Swedish-
French learners (Jean, Anne, Mimi, Dany) at the same age suggests that the latter have a
comparatively very low error rate, around 2%. The reasons for this may again lie in the fact that
the children from the LESL school develop a sort of ‘school jargon’, where the L1, (2)L1 and L2
children mutually influence each other (cf. the discussion on the object clitics ). Such an
explanation should be further studied. If we were to consistently find that children in bilingual
schools have more errors in some domains than children growing up in bilingual families only, it
would be important to follow up the development of the school children, in order to see when and
how their language approaches the target norm.

Summary and discussion

In the ongoing discussion on the nature of ¢L2 acquisition conflicting results have been reported.
As we pointed out in the introduction, comparative research involving different modes of
acquisition is challenging since the number of intervening factors is high. The differences may be
related to the other language involved, the phenomena studied, the level of proficiency of the
learners, the Age of Onset (AO) and possibly even more factors. Without a better control over
intervening factors, the empirical data will probably continue to resist generalisation.

In this study, we have concentrated on “mode of acquisition” as the independent variable. This
includes the AO factor, in the sense that the (2)L1 children acquire French from birth, whereas the
cL2 children acquire from 3 to 6 years of age. We have not, however, focused on the difference
between cL2 with different AO’s. We first controlled for general proficiency levels by using MLU
and D (a vocabulary diversity measure). We then carried out comparative analysis of four well-
understood diagnostic features in three modes of acquisition: cL2, (2)L1 and L1. We have also
drawn on previous research on aL2 and other (2)L1 children. The general results are summarized
in the following table:
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cL2=al2# (2)L1 2L1=L1#(a/c)L2 2L1=cL2#L1

e Non-finite verb forms (*i/ e Non-finite e Object clitics
prendre etc. frequent in cL2) verb forms (erroneous

e Past tense marking (default (no errors) intermediate position
forms frequent in cL.2) e Past tense in (2)L1 and cL.2)

e Object clitics (post-position marking (no e Gender agreement
occurs in cL.2) errors) (more errors in 211

¢ Gender agreement (around and cL2 than in L1)
25% errors in initial stages in
clL2)

Table 9. Summary of findings (overview)

One clear result that emerges from the leftmost column of Table 9 is that for the majority of the
phenomena under investigation, the cL2 children pattern with the aL.2 learners we have studied
previously. In this last section, we will sketch a first idea about a structural reason for this
similarity.

It can be argued that the four diagnostic features are related to the development of two functional
categories: IP (finiteness and tense) and DP (gender). The study of object clitics in our analysis is
associated with both IP (placement) and DP (syntactic category). In fact the similarities between
cL2 — al2 and the differences between cL2 — (2)L1 summarized in Table 9 also provide
inferential support to our previous position that the functional categories (and therefore the
essential syntactic structure) is accessible to L2 learners at the initial state by virtue of their first
language (Granfeldt 2001, 2003; Schlyter 2003, 2005; Granfeldt & Schlyter 2004).

We believe that it is precisely this initial access to a basic inventory of functional categories that
causes cL2 development to become more al2-like than (2)L1-like. In other words, if there is
sufficient basic syntactic structure to build on, by virtue of a previously acquired language, the
cL2 child will, just like the adult learner, map new incoming lexical items onto this basic structure
rather than start building up new syntactic structure again. With the basic positions for subjects,
objects and articles in place, the task for the cL2 child is to identify in the input the corresponding
lexical items. This mapping process will most certainly be guided by, at least, L1-L2 phonological
similarities, frequency, saliency properties of the morphemes involved, general processes of
simplification and possibly the cognitive development of the child. The details of this complex
interaction are not clear to us and probably not to the field as a whole. We can only observe here
that the result of such a direct mapping onto existing functional categories will in the first phase
of development be subject clitics combined with verbforms that on a surface level look non-finite,
articles that do not agree in gender and, in our case, object clitics placed in postverbal position.

In contrast, we believe that (2)L1 children that for the first time develop higher functional
categories and syntactic structure on the basis of lexical items (cf. above on the Structural
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Building hypothesis) will at least in some cases follow a different developmental sequence
resulting in a more parallel development of morphology and syntax. In our case, this means
subject clitics always combined with finite verbs, articles that nearly always agree in gender and
object clitics in target positions.

We will now show that this idea is consistent with other pieces of evidence in the data. Firstly,
initial access to the topmost functional categories (C and D) can be argued for these cL2 learners,
including the youngest and least proficient L25 children because they use, among other things,

subordinations:

(28) Hannes, cL26Beg, 7 ;1 years:

a. *CHL: ¢'estun [/] un #1' oiseau <qui a le> [//] qui a du bébe .
it is a a bird that has the that has part. children
b. *CHL: ¢ ' est un chat # qui # veut # manger .

it is a cat that wants eat.INF

(29) Tony, cL25, 5 years
*INV: pourquoi il s ' est fait mal?
why he himself is done ill

*CHI: <parce+que> [/ ] parce+que il a sauté .
beacause  beacause he has jumped

(30) Patrick, cL.25, 5 years
HCHL jetsais+pas comment s ' appelle .
I don’t know how refl. calls

This means that even the youngest and least proficient children have developed their clause
structure up to the C-domain. A further argument in this direction is case marking on subjects (je
vs moi) which is also used by these children. Lardiére (1998) argues that case marking on subjects
(he go/with him etc.) is indicative of access to a case-distributing IP, at the same time as the
learner uses non-finite forms or forms without tense suffix. Finally, even the cL25 children, with
the lowest proficiency of all, have very low rates of determiner omissions (only between 6-10 %)
which can be associated with the development of the D-layer. At least in this data, then, there is
no determiner-omission stage, like there is in (2)L1, which again points to an initial access and
use of the functional structure, this time in the nominal domain.

We therefore conclude that the cL2 children, at least sometimes, use a basic syntactic structure
which includes the topmost functional categories. Our explanation for this early usage is that the
functional categories involved originate from their other language, Swedish.

In sum, our hypothesis about a structural explanation together with the evidence for initial access
to high functional structure in early cL2 children results in a very clear, testable and falsifiable
prediction for the cut-off point between more L1-like language development and more L2-like
development. When the child has developed the CP/DP in one language, as evidenced for

example by a rich and varied set of subordinate structures and determiners, she/he may start
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learning the other language as an L2 learner. This does not mean that all children will necessarily
do so — other strategies may be developed. Neither does it mean that it is impossible to develop
two first languages, like (2)L1 children do. In these cases, such as the 2L15 and 2L16 children in
our study, the structural development of the two languages proceeds in parallel and both
languages develop in a (more) L1 way.

Clearly this hypothesis which is only sketched briefly here will have to be further developed in the
future. We would also like to test the prediction on cL2 learners of French where the Swedish is
not yet fully developed up to C and/or D. It follows from our hypothesis that the French of these
children will, in principle, develop along the same lines as in L1 acquisition with possible
alternations due to the quality of input.
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L’imparfait est-il plus facile pour les
enfants ?

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

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

1 Introduction

Selon la plupart des chercheurs, il existe des différences nettes entre une
langue acquise comme langue seconde (désormais L.2) i 1’ige adulte et la
méme langue acquise comme langue maternelle (désormais L1).
Granfeldt & Schlyter (2004) et Schlyter (2003a) ont dégagé des traits
linguistiques séparant les deux chez des adultes suédophones acquérant le
frangais et de jeunes enfants bilingues francais-suédois, ol le frangais
était la L1 dominante. En revanche, I"acquisition du frangais L2 A un 4ge
précoce est beaucoup moins examinée. De la méme manigre, les éludes
comparant ’acquisition du frangais L2 chez des enfants et des adultes
sont rares. C'est cette comparaison que nous nous proposons de faire dans
la présente étude.

Plus précisément, nous examinerons le réle de 1'immersion en contexte
francophone chez deux types d’apprenants, en faisant varier les variables
«age » et « temps d’exposition & la L2 ». Il s’agit des études de cas :
deux adultes universitaires suédophones enregistrés avant et aprés un
séjour en France, et deux enfants suédophones, scolarisés en francais,

suivis & partir de leur deuxiéme année d’enseignement en frangais.

Le réle de I'immersion sera examiné par rapport & un aspect précis de la
compétence linguistique: 1'emploi de I'imparfait. Les apprenants font
déja un usage quasi-systématique des temps verbaux du passé. C'est

pourquoi nous nous limiterons & 'emploi des formes et fonctions de
I'imparfait.
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1.1  Pourquoi I'imparfait ?

L'imparfait constitue depuis des décennics «la béte :c:w » dans
I'acquisition de la temporalité en francais, tout au So_zm dans
l'acquisition L2. La plupart des études qui sc sont nnsn_ﬁmm sur
I'imparfait signalent son émergence tardive, sa fréquence plus faible que
le passé composé ainsi ue sa co-existence avec une forme de base au
présent dans les contextes qui exigent I'imparfait.

Depuis une dizaine d'années, un nombre croissant m_.mEmnm. s'efforcent a
trouver la « vraie » raison de la difficulté de 'imparfait en L2, m.:
cherchant une explication au niveau sémantique. Il s’avere na,cdw fois
que I'imparfait apparait, les multiples valeurs qui lui sont associées ne
sont que faiblement exploitées, et se différencient longtemps de celles
utilisées par des locuteurs natifs (voir par ex. Ayoun 2004, Howard 2002,
2007. Kihlstedt 1998, 2002a, 2002b, Labeau 2002, 2009, ici-méme). Le
débat reste vif et le dernier mot n'est pas dit en ce qui concerne les
implications théoriques et pratiques (didactiques) de ce probléme
acquisitionnel.

Ces études s'appuient majoritairement sur des apprenants adultes,
typiquement un étudiant de francais & 'université, qui vient dune L1
cermanique (anglais, suédois), qui a fait un sEjaur Ecm. ou moins _,o:n
dans un pays francophone et qui aspire a atteindre un niveau avance en
francais (voir Bartning 1997). Concernant I'emploi am._ imparfait chez
des enfants L2, nos connaissances sont encore fragmentaires.

1.2 Les apprenants et les stades d’acquisition du francais

Bartning & Schlyter (2004) ont fait une synthése des traits
ﬁ:mnammmnzum des stades d’acquisition en francais L2 pour un certain
nombre de phénomenes linguistiques. tels que ceux-ci se manifestent
dans la production spontanée chez des adultes suédophones ouidés et
«non-cuidés ». Les deux apprenants adultes de la présente étude
Eoinmzna d’un des corpus sur lequel se fonde cette synthése — le corpus
InterFra (voir Bartning 1997).

Comme le signale Schlyter (2003b). nous ne mmco:m.u.pm E_nmm mmmﬁmcm sont
valables aussi pour des enfants L2, Elle référe au fait qu'en général. les
trés jeunes enfants parlent correctement dés le début en L1 (et dans leur
lancue dominante s'ils grandissent avec deux L1.) Sur les enfants plus
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agés « nous savons encore trés peu dans quelle mesure ils se comportent

comme des adultes ou plutét comme des enfants plus jeunes » (Schlyter
2003b :3) ».

Cette question est au centre d’un projet en cours a 'université de Lund et
a P'université de Paris Ouest Nanterre. Dans ce projet, nous nous posons
la question de savoir si, et de quelle maniére, le bilinguisme simultané
(deux langues & partir de la naissance) et successif (une premiére langue,
puis une seconde) différent entre eux, par rapport a "acquisition L1 et 4
celle des adultes L2. Dans une premigre étude pilote, il a été constaté que
les enfants issus du bilinguisme simultané ressemblent plus 2 des enfants
monolingues, mais avec un certain retard dans la langue non dominante,
alors que les enfants issus du bilinguisme successif manifestent davantage
de traits « adulte L2 », tout au moins pour les phénoménes typiquement
€ludiés dans les comparaisons L1 et L2 : pronoms clitiques (forme et
position), genre (attribution et accord), accord sujet verbe, el temps et
aspect (Granfeldt er al. 2007). Les deux enfants étudides ici, Lena et
Nancy, appartiennent au groupe des « bilingues successifs ». Ce sont des
enfants suédophones vivant & Stockholm mais qui ont été scolarisées en
francais & partir de 3-4 ans.

2 Cadre d’analyse

Dans I’acquisition de la morphologic temporelle en francais L2,

I'itinéraire suivi, établi dans plusieurs études interdépendantes, peut se
résumer comme ceci :

Stade I : Deux formes en usage variable : une «forme de base »
courte et une longue : « avant, je joue » « il donnE »' (Dietrich
et al. 1995, Schlyter 1996).

Stade 2 : Marquage du passé avec le passé composé ‘Aux V-e', il a

donné, il a suivé. La forme de base du présent persiste dans des
contextes imperfectifs : « j'ai fait des promenades, mais il
pleut rout le temps » (Schlyter 1996, Kihlstedt 2002a)

Stade 3: La plupart des contextes du passé  sont  marqués
morphologiquement. Emergence de 1'imparfait, qui est moins
fréquent que le passé composé et restreinte 2 quelques
lexémes : étair, avait, voulair (Devitt 1992, Harley 1992,
Kihlstedt 2002b, Bartning & Schlyter 2004).
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Stade 4: Imparfait avec des verbes dynamiques, le plus-que-parfait
productif, tous les contextes du passé sont marqués (Kihlstedt
1998, 2002a, 2002b).
Chez les quatre apprenantes de la présente étude, la grande majorité des
contextes du passé sont marqués avec la morphologie du passé : elles se
situent entre stade 3 et stade 4. La préoccupation principale de notre
étude consiste donc a décrire la prochaine étape, en nous focalisant, d’un
cOté, sur les verbes dynamiques a I'imparfait, et sur leur contexte
d’apparition de 1"autre. o

¥

2.1 Le mode d’action du verbe

Dans les études acquisitionnistes. il existe une théorie avangant 1'idée que
c'est le sémantisme du lexéme verbal (= le mode d'action ou
I"Aktionsart) qui détermine le choix du temps verbal chez I"apprenant.
Selon I"hypothése de la primauté du mode d’action (Aspect Hypothesis,
Andersen 1991), I'apprenant a tendance A privilégier les cas od il y a
compatibilité sémantique entre le temps verbal et le mode d’action du
verbe. Suivant ce raisonnement, les verbes d'état et les verbes duratifs se
marieraient particuligrement bien avec la forme imperfective -l'imparfait
en frangais - étant donné que ['imparfair souligne la durativité et la non-
limitaion du procés. Les verbes téliques, de leur coté, qui contiennent déja
dans leur sémantisme inhérent une borne, résisteraient plus longtemps A
étre utilisés a ['imparfair et attireraient surtout la forme perfective (le
passé composé ou le passé simple).

Le développement aux derniers stades d’acquisition se résumerait donc i
pouvoir aller au dela des combinaisons prototypiques d'un verbe
imperfectif + la forme imperfective, et un verbe ponctuel et/ou borné (=
verbes téliques) + la forme perfective.

Cette hypothése remonte aux années 70 et prend son origine dans les
études sur 1'acquisition L1 dans une perspective typologique Elle a été
fortement débattue et a été ensuite élargie 4 I'acquisition L2 (pour un
résumé récent voir Weist 2002 ou Hickmann 2003).

Appliquée au frangais, cette hypotheése pose quelques problémes. Certains
verbes d'état, notamment était et avair sont trés fréquents en francais de
maniere générale. Donc, si une dominance de ces verbes est observée
chez les apprenants, est-ce di & leur compatibilité sémantique avee le
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sens « imperfectif » de ['imparfait ou a la fréquence élevée de ces formes
chez les locuteurs natifs?

Il en va de méme pour le§ associations entre verbes téliques, notamment
les verbes ponctuels, comme sortir et tomber et imparfait. Ce sont des
combinaisons marquées qui donnent lieu a des interprétations
particuliéres. De ce fait, elles sont moins fréquentes. La méme question se
pose : leur faible fréquence chez les apprenants, est-ce un simple reflet de
I'input « natif » ou s’agit-il d’une résistance cognitive typique des
langues d’apprenants, ou les deux ?

La question est impossible de trancher, & moins de comparer avec des
locuteurs natifs, mis dans les mémes conditions. Bt méme si les
associations des verbes téliques a /'imparfair s’avérent un peu plus
fréquents chez les natifs, et la proportion des verbes d’état i ['imparfait
un peu plus élevée chez les apprenants, nous n'avons pas résolu le
«vrai » probleme de la difficulté notoire d’acquérir ['imparfait en
francais.

2.2 La poly-fonctionnalité de I'imparfait

Contrairement 2 d’autres langues avec des formes imperfectives (par ex.
la forme imperfective en —ing en I'anglais et I'imperfecto en espagnol),
Iimparfair francais se combine avec n'importe quel verbe. Par
conséquent, [!'imparfait peut prendre une multitude des valeurs, ou
fonctions, différentes. Un domaine qui s’est avéré prometteur pour
définir en quoi consiste la difficulté acquisitionnelle de !'imparfait
consiste 4 étudier la nature de sa poly-fonctionnalité.

Il est assez généralement admis que I'invariant sémantique de I"imparfait
réside dans sa co-référentialité : il s’appuie sur un repére temporel
(désormais TRE, remps référentiel ; ou Reference Time chez Reichenbach
1947) déja introduit dans le discours. Ainsi, le temps d’un événement ou
d’un procés a I'imparfait (désormais TSit, temps de le situation, ou Event
Time chez Reichenbach 1947) entretient toujours une relation de
simultanéité avec une autre entité temporelle. Dans nos études antérieures
(Kihlstedt 1998, 2002a et 2002b), il s’est avéré que le deeré de co-
référentialité entre le TSit et le Tré constitue un facteur permettant de
distinguer différents stades avancés d’acquisition. Nous avons analysé
tous les contextes d’apparition de ['imparfair chez quatre apprenants et
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quatre locuteurs natifs du corpus InterFra, en nous posant
systématiquement la question suivante :

S’agit-il d’un rapport de simultanéité propre, d’une inclusion partielle ou
d’un simple chevauchement entre le TRé et le TSit 7 En procédant ainsi,
quatre relations ‘type’ ont été identifices.

221 Imparfait de recouvrement total

Dans I'exemple (1). le TSit du proces <vouloir travailler> coincide
totalement avec le TRE, exprimé en 'occurrence par "adverbe avant

(n E: oui parce que avant je voulais travailler avee le frangais . Maintenant je

trouve que ca marche pas trés bien (Yvonne, LA, interview 3)

C’est une valeur privilégiée par les apprenants de nos études antérieures.
Le sens véhiculé ici par ["imparfait ici est de caractériser la totalité du
cadre avant. Pour Ducrot (1979). et & sa suite Labelle (1987}, la valeur de
base de !'imparfait est de caractériser un théme temporel. Le théme
temporel correspond plus ou moins au TRE, c’est « la période spécifiée, et
I"Imparfait décrit I’événement caractéristique de cette période » (Labelle
1987 :21). Or. il importe de souligner que cela ne veut pas forcément dire
qu’il y a recoupement total entre I'événement et le théme (le TRE) comme
ici.

222 Imparfait d"habitude

Cette valeur sert aussi & caractériser le TRE, mais la relation entre le TRé
et TSit change. En effet, le TRE n’occupe ici que des sous-intervalles
plus ou moins décalés du TRé. Dans (2), le procés <suivre> ne
recouvrent que des portions discontinues du TRE qui correspond & « a
I'épogue » : Marie ne faisait pas gue suivre son peére pendant le TRéE :

(2) E: I"étais assez petite a@ I'époque. Mais quand méme je suivais mon pére
dans les tracteurs (Marie LA. interview 4)

223 Imparfait d 'inclusion bréve

Quant au troisieme cas de figure, il ressemble & celui communément
appelé le progressif ou [‘imparfait d'incidence. La relation de co-
référentialité est ici celle d’un simple chevauchement ou, tout au moins.
d'une simultanéité bréve entre le TRé (souvent un procds au passé

' Dans les exemples. les sigles LA (=locuteur apprenant) et LN (locuteur natif) sont utilisés.
Tous les exemples viennent des donnces analysées duns (Kihlstedt 1998, 2002a, 2002h).
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composé) et le TSit. Dans (3), le proces ¢'érait Dallas est repéré a partir
du court intervalle se situant entre <ouvrir la télé> et <fermer
immédiatement: :

(3) I: Hier tu as regardé la télévision ?

E: Hier j'ai seulement | ouvert 1a télé pour regarder si c’était quelque chose

avant d'aller au cinéma mais / j'ai | immédiatement fermé. C'était Dallas 13 .
(Marie LA, interview 1)

224 Impartait aux confins

Dans le quatrigme cas de figure, Uimparfait « aux confins », la co-
référentialité est minime. En raison de la durativité et le caractére non-
limitatif inhérents a ’imparfait, sa combinaison avec des procés téliques
donnent lieu 2 des effets de sens particuliers (voir 2.1 supra) : soit i une
interprétation habituelle des répétitions du proces ; comme dans je sortais
touts les jours, soit, comme dans (4), 2 la suspension de la borne inhérente
au proces <prendre fin>, envisagé ici a partir d’une phase préparatoire. Le
procés <prendre fin> n’a en effet jamais lieu malgré son morphéme du
pass€ ; les cours étaient sur le point de se terminer mais ne I’ont pas fait.
Le TRé réfere a la phase préparatoire du TSit. Du coup, la relation de co-
référentialité n’est qu’inférenticlle.

(4) E:.  Les cours prenaient fin. La plupart des éwudiants ERASMUS ont
demandé i ce qu' on puisse avoir des cours supplémentaires . (Mélanie,

LN)

Ces quatre cas de figure nous ont permis auparavant de proposer une
cchelle implicationnelle d’acquisition : un apprenant qui utilise
Uimparfair  d’inclusion bréve va utiliser €galement les valeurs
précédentes, dont |'habitualité. Inversement, d’utiliser Uimparfair
habituel n’implique pas que 'on maitrise l'imparfait d'inclusion bréve,
qui lui succede dans 1’échelle, et ainsi de suite.

Il convient de signaler que cette échelle ne s’applique qu’a un type de
discours particulier, 4 savoir la production spontanée de I’ imparfait dans
des dialogues. I est fort possible que des productions plus contrélées,
telles que des narrations, donnent d’autres résultats. Ainsi, les résultats de
Labeau (voir par ex. Labeau 2009), basés sur plusieurs tiches contrélées
(narrations écrites et orales, tests A trous) suggerent que la progressivité
est acquise avant I’habitualité, ce qui nous semble tout A fait plausible
dans une tdche basée sur des supports de narrations fictives, ol les
relations de co-référentialité sont différentes. 11 se peut aussi que des
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3 Questions de recherche
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4 Données et méthode
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méme cité universitaire et assistent aux mémes séminaires que des

¢tudiants francais futurs professeur de FLE.

Ida et Mona sont interviewées par la méme personne francophone trois
fois : une premiére fois juste avant leur départ i Rennes, (Ida |, Mona 1),
une fois a leur retour du stage (Ida 2, Mona 2), et une fois six mois plus

tard (Ida 3 et Mona 3) pour voir si le bénéfice linguistique attendu du
séjour était passager ou durable.

Les sujets de conversation tournent autour des thémes comme les études,
les séjours antérieurs en France, les loisirs, les projets d’avenir et les
différences culturelles entre la France et la Suade. Le deuxieme entretien
porte essentiellement sur les expériences du stage, ce qui a engendré
beaucoup de formes du passé. Dans le troisieme entretien ont été insérées
des questions sollicitant I"imparfait comme par exemple que fuisiez-vous
d’habitude le weelk-end pendant votre enfance 7 (I ‘imparfair d’habitude)
Ou: est-ce que vous vous souvenez de ce que vous faisiez au moment onl

vous avez appris la nouvelle de |'assassinar d ‘Olof Palme ( I'imparfair
d’inclusion bréve).

4.2 Les enfants

Les deux enfants, Lena et Nancy, sont deux filles suédoises qui ont
commencé 1’¢

€cole maternelle 4 4 ans au Lycée Frangais Saint Louis de
Stockholm, sans connaitre le frangais. Quelques heures par semaine du
francais langue étrangére sont dispensées dans cette école
non-francophones, mais pour I’essentiel,
cursus scolaire identique 2

a des enfants
Lena et Nancy ont suivi un
celui des écoles primaires en France. Elles
sont immergées en frangais toute la Journée, tout en vivant en Suéde et en
parlant suédois en dehors de 1'école.

Nous avons inclus trois enregistrements: un premier entretien de
« diagnostic » aprés deux années d’immersion, quand les enfants avaient

6 ans (Lena venait d*avoir 7 ans) et parlaient déja couramment le francais
(Lena 1, Nancy 1). Ainsi,

nous avons eu deux groupes d’apprenants ayant
déja atteint un certain niveau en L2. Ensuite, afin de créer une attente de

développement, comme aprés un séjour en France pour les adultes, le

deuxiéme entretien a eu lieu i un moment assez distan

cé du premier
(Lena 2, Nancy 2). Le troisiéme entretien a eu lieu quelques mois plus

tard, afin d’examiner, comme chez les adultes, si le développement entre

le premier ct le deuxiéme entretien était passager ou durable (Lena 3,
Nancy 3).
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Les enfants ont été enregistrées en francais et en suédois. En francais,
clles ont parlé avec leur institutrice, une personne qu’elles connaissaient
bien, ce qui leur a permis de donner le meilleur d’elles-mémes en L2

Les sujets de conversation tournent autour de leur vie quotidienne.
Quelques questions censées €liciter le passé ont €té incluses, comme par
exemple leurs demnires vacances. Dans le troisieme entretien, des
questions ciblées sur ['imparfait du méme type que celles posées aux
adultes ont été posées comme par exemple que faisais-tu d’habitude le
soir lors des derniéres vacances (I'imparfait d’habitude) et qu’est-ce que
vous étiez en train de faire dans la classe quand je suis allée te
chercher (I"imparfait d’inclusion bréve).

5 Résultats

5.1 Les adultes

Regardons tout d’abord la distribution globale des formes du passé chez
les adultes.

Tableau 1.

Les formes du passé (PC = passé composé, IMP = imparfait, POP = plus-que-
parfait)

L2 adulte Ida | lda 2 Idu 3 Mona | Mona 2 Mona 3
Age 28 ans 28 ans 28 ans 23 ans 23 uns 23 ans
Années éud. 7 7 7 7 7 7

PC 48% 13 41% 580 24% 19 [43% 12 4% A1 53% 45
IMpP 48% 13 56% 79 Tli% 56 [57% 16 56% 78 46% 39
PQP 1% 2 3% 4 5% B 0 ] 0
Total 100% 28 100% 141 100% 79 | 100% 28 [00% 139 100% B4

La distribution des formes du passé composé | imparfait est 4 peu pres
égale dans les trois enregistrements de Mona (autour de 50%), alors que
["imparfait devient proportionnellement plus important chez Ida aprés le
séjour et surtout dans Ida 3 (71% des formes au passé). Il est possible que
ce chiffre reflete un développement. Mais vu la grande variation
individuelle qui caractérise typiquement des apprenants a ces niveaux. il
faut poursuivre 1'analyse, avant d’attribuer ce [ait & un développement.
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Tableau 2 présente une analyse plus fine de I"'emploi de !'imparfair, et
notamment la proportion des verbes dynamiques :

Tableau 2. Le sémantisme des verbes @ Uimparfait

L2 adulie Ida 1 Ida 2 Ida 3 Mona | Mona 2 Mona 3
Etats 929 12 85% 67 T1% 40 [100% 16 95% 74 08% 38
dont étaitlavait 38% 7 82% 535 65% 26 |93% 15 96% 71 87% 33
Dynamiques 85 1 4% 12 29% 16 0 5% 4 2% |
Total 100% 13 100% 79 100% 56 |100% 16 100% 78 100% 39

Tableau 2 fait ressortir plusieurs différences entre les deux apprenantes.
Les proportions des verbes d'état baissent chez toutes les deux apres le
s€jour, mais reste €lévée dans Mona 2 (95%), pour augmenter encore
dans Mona 3 (98%). Chez Ida, il semble y avoir un effet & long terme de
répartition sur des verbes non statiques & I’imparfait. Dans Ida 3, il ya
moins des verbes d’état (71%), surtout érait et avait (63%), en faveur de
plus de verbes dynamiques (29%).

Quant & Mona, il n’y a qu’une seule occurrence d’un verbe dynamique
dans le dernier entretien, allait. qui est fournie par intervieweur et
reprise par |"apprenante :

5 I Et le week-cnd / quand vous alliez /| vous sorticz ?

E: On allait cuh / 2 Kbping une / une autre petite / yraiment petite ville, On
Jait (= faisait) du dancinget ... (Mona 3)

On constate dans cet exemple que Mona « retombe » sur une forme de
base au présent on fait du dancing, 13 ot un verbe A I"imparfait
s'imposerait. Ida, de son c6té, semble tirer un plus grand profit du séjour
a la fois au niveau lexical et fonctionnel, ce qui se refléte dans la courbe
montante des verbes dynamiques : de 8% dans Ida 1, & 15% dans Ida 2 et
29% dans Ida 3. Par ailleurs, elle n’a aucune occurrence de la forme de
base au présent pour référer au passé.

Cela dit, la haute proportion de érait/avait dans Ida 2 (82%), beaucoup
plus que dans Ida 1 (58%) et Ida 3 (65%), va & V'encontre d’une
hypothése développementale. A moins qu’il s’agisse d’une tentative par
I'apprenante d’imiter plus fidélement Vinput juste aprés le séjour.
Autrement dit, il pourrait s*agir d’une volonté de « faire natif », en
augmentant sa proportion de verbes courants, auxquelles elle a dii ére
particuliérement exposées pendant le séjour dans la communauté native.

Ve
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A ce propos, Howard (2007), dans ses études sur des apprenants
universitaires irlandais, a pu montrer que les lexémes verbaux qui
augmentent le plus aprés un séjour en France sont précisément les verbes
les plus courants du frangais, alors qu’avant le séjour, des verbes a plus
haute spécificité lexicale étaient utilisés plus souvent.

[n ce qui concerne Ies valeuts exprimées. il y un emploi un peu oscillant
chez Mona concernant ['imparfait d”habitude (voir ex. 5). Dans (6), elle
hésite entre le passé composé ['imparfair et la forme de base au présent
dans un contexte habituel du passé qui exigenerait des verbes
dynamgqiues. Le sujet de conversation est les séminaires suivis lors du
,ﬂmmn 5

(6) 1: Personne n'y répondait ?

E:  Non. Parfois c'érait trés simple. On avait pas I'envie de répondre parce
que personne n'a pas répondu (= répondait) et on peut (= pouvait) pas
commencer & répondre / nous les Suédois, (Monu 2)

Ida, de son c6té, utilise /'imparfair avec des verbes dynamiques pour des
valeurs variées aprés le séjour. Voici un exemple de ['imparfait
d’habitude, qui montre qu’elle n'hésite pas sur le choix de forme verbale
dans ce contexte, méme si elle reprend deux formes données par
Iinterlocuteur, sortais et faisaient :

(7) 1: Comment ¢ étail le week-end quand fu sortais

E: e sortais pas. 11 y avait nulle part ou aller. .../

11 Que faisaient les jeunes alors ?

E: s allaient avec leurs mobylettes e faisaient du bruit. (1da 3)
A part I'imparfait d’habitude, il y a quelques occurrences de [I'imparfait
d'inclusion bréve, dans 'ensemble trés peu nombreuses et exigeant une
question d’amorce. Voici, 2 titre de comparaison, deux exemples qui
montrent comment chacune des apprenantes geére cette valeur: Mona
répond par était + une forme aun passé composé. Ensuite elle utilise le
passé composé pour une relation temporelle ou le plus-que-parfait
s'imposerait :
® L La Suéde a beaucoup changé depuis [...] l'assassinat d'Olol Palme . Vous

vous souvenez de 1'assassinat d'Olof Palme ?
E: Oui.

I:  Est-ce que vous vous souvenez de ce que vous faisiez ce jour-la 7
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E:  Oui j'étais a la maison. Et mon pére m'a dit que: on a (= avuil) ass-
assassiné Qlof Palme. (Mona 4)
Ida répond par un récit plus long, qui se caractérise par une opposition
aspectuelle avec des verbes différents, tout en reprenant fuisais donné
dans la question :
(99 T:  [...] ¢a a changé avec le meurtre d’Olof Palme. Tu te souviens de ce que
tu faisais ce jour-la ?

E:  Jétais en Angleterre. Je faisais une école de secrétaire. [...] Et dans le
caféiéria de I'école, quelqu’un est venu nous dire ¢a. « Tu rigoles » on a
dit. (Ida 3).
En résumé, pour les adultes, le séjour 4 'étranger semble sélectivement
bénéfique. On observe une créativité i la fois lexicale (Tableau 2) et
fonctionnelle (ex. 7 et 9) dans I’'emploi de I'imparfait chez Ida aprés le
séjour, qui se prolonge dans la derniére interview. Mona a des fréquences
plus élevées de ['imparfair suite au séjour, mais celles-ci ne sont
accompagnées ni d’une variation lexicale ni d'une diversification
fonctionnelle, et baissent & nouveau dans Mona 3 (tableau 1), De plus,
elle ne reprend qu'avec hésitation les initiatives d’aspectualisation #
I'imparfair de son interlocuteur (ex. 5.6 et 8).

Il semblerait qu’il faut avoir atteint un certain niveau de maitrise pour
tirer pleinement profit d’une expérience. L'imparfait semble se situer,
pour Ida, dans une « zone sensible »: elle en fait un usage plus varié déja
lexicalement avant le séjour — seulement 58% dans Ida 1 des verbes d’état
correspondent A érait/avait contre 93% chez Mona | (tableau 2). Le
séjour semble ‘frapper’ au bon moment chez Ida, lui permettant

d’exploiter et stabiliser ses connaissances déja avancées.

5.2 Les enfants

Regardons maintenant le développement chez les enfants, en
commengant par une vue globale des formes du passé :

191
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Tableau 3. Les formes du passé (PC = passé composé, IMP = imparfait, POP =
plus-que-parfait)

L2enfant  Lena | Lena2 Lena 3 Nancy | Nuncy 2 Nancy 3
Age T 9:1 9:5 6.7 8.7 0:1
Immersion 2 ans 4 ans 4 any 2 ans 4 ans 4 ans

PC 35% 43 58% 31 34 % 60 |89% 17 586 15 40% 27
MP 65% 79 40% 21 65% 115|11% 2 38% 10 59% 4
PQP 0 2% | 1% 1 ] 4% 1 | S !
Total 100% 122 100% 53 100% 176|100% 19 100% 26 100% 69

Il ressort du tableau 3 que Nancy progresse dans son emploi de
I"imparfait au cours de I’enquéte. Ses pourcentages de /'imparfair suivent
une courbe montante : de 11% dans Nancy 1, 38% dans Nancy 2, jusqu'a
59% dans Nancy 3. Lena se situe probablement & un stade plus avancé au
début de T'enquéte, & en juger de ses plus hauts pourcentages de
'imparfait déja dans Lena 1. (65%). Tout comme chez les adultes, on a
affaire ici & des apprenants qui se situant initialement 3 des stades
différents.

Mais des différences par rapport aux adultes se manifestent lorsque 1’on
considére le sémantisme des verbes a /'imparfait. On constate qu’une fois
que ["imparfait apparait de maniére productive, les verbes dynamiques
sont rapidement utilisés dans de hautes proportions, plus hautes que celles
observées chez les adultes. Le développement semble aussi plus rapide,
une fois que /"imparfair est utilisé productivement : Lena augmente la
diversification lexicale en quelques mois : de 10 % (2 occurrences) des
verbes dynamiques dans Lena 2 4 29 % (18 occurrences) dans Lena 3 et
la méme tendance est observée chez Nancy :

Tableau 4. Le sémantisme des verbes a !'imparfait

L2 enfunt _ Lemal lena3  |Nuancy 1 Naney2  Naney 3
Etats 100% 79 84% 97 |100% 2 80% 8 76% 31
dont érait/avait 79% 62 63% 73 [100% 2 T5% 6  37% 15
Dynamiques 0 0 10% 2 29% 18 (D 20% 2 25% 10
Toual 100% 79 100% 21  100% 11° __D_._n+ 2 100% 10 100% 41

Ces chiffres s’illustrent par de longues séquences ancrées A ['imparfait.
Et, autre fait important non observé chez les adultes, les verbes
dynamiques sont souvent autres que ceux proposés duns la question dans
les productions des enfants. On a souvent observé la reprise des formes

o
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«offertes » par I'interlocuteur dans les productions adultes, méme chez
une apprenante avancée comme Ida (voir (7) et (9) supra). Chez Lena et

Nancy, une question déclenche des séries de verbes d

ynamiques
différents :

(10) *INV: tiens I' été dernier qutest+ce+que tu faisais le matin toujours ?
F*CHI:  je me réveillais .

*INV:  mhm .

*CHI: et je me brossais les dents.
#INV: mhm . et le soir alors queesttce+que tu faisais en plus ?
*CHL:  ## mm ## je lisais un livre qui €tait comme ¢a .

FINV:  gros comme ¢a . dis done .

& . avnl e M 1 1 T H
CHL: et ## on avait pas toujours le droit mais on mangeait efterriint (=

le
dessert).
(Nancy 3)
(1) *INV: alors qu’ est-ce que tu avais I' habitude de faire le matin ?
*CHI: me baigner hehe. [//] Je me baignais toutes # les jours . [...] et # aussi

Je prenais des poissons avec un filet. (Lena 3)

Cette variation lexicale est accompagnée d’une diversité fonctionnelle :
les deux apprenantes utilisent /’imparfait d’habitude (ex. 10 et 11) et
limparfait d’inclusion breve (ex. 12 et 13), sans que I'une des valeurs
semble présenter plus de probléemes que autre ;

(12) *INV: alors quest-ce que vous €tiez en train de faire dans la ¢

S lasse # quand '
ctais de l'antre coté?

*CHI:  on parlait . (Nancy 2)

Parfois cette valeur émerge sans sollicitation de la part de ’adulte :

(I13) *CHL etil y avait un chose # de pierre et un trou dans ce pierre

FINV:  au plafond de la erotte ?

*CHI:  oui et au dessus du bassin il il tombait de I'

ketchup vert qui tombait dans le bassin. et
ketchup,

eau vert qui était comme le
le bassin ¢' était vert de [7]

*CHI:  [i1] ' ai tombé dans le ketchup vert . (Lena 2)
Ce dernier exemple est intéressant 3

plusieurs titres : il contient un verbe
télique a

Uimparfait, ce qui est un usage marqué et peu fréquent en
frangais « natif ». De plus, le verbe tomber est utilisé tantét a /'

imparfait,
tantot au passé composé pour reprendre |

a trame narrative. Tout se passe
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comme si Lena a découvert 1" aspectualisation morphologique en francais
et s’en sert & son gré, parfois en faisant varier le méme verbe lexical. Ce
type d’emploi n’est jamais attesté chez les adultes.

En résumé, on assiste, chez les deux enfants. & un développement net
dans I'emploi de /'imparfait pendant leurs deux années d’immersion. Ce
développement se refléte non pas tellement en termes de fréquences, mais
en termes de diversification lexicale et fonctionnelle : les verbes
dynamiques et les relations complexes d’habitualité et de progressivité
sont attestés deés le deuxieme entretien.

6 En guise de conclusion

Il semble que les enfants en immersion de la présente étude progressent
un peu comme des enfants L1: une fois qu'elles « découvrent »
l'imparfait, elles I'utilisent correctement et pour toute une gamme des
valeurs différentes. Les adultes progressent, eux aussi, suite 2
I'immersion, mais de maniére moins spectaculaire ; on constate un
développement A long terme chez I'une de deux apprenantes, Ida. Son
autonomie d'aspectualisation semble pourtant moins forte : parfois il y a
reprise des formes offertes par 'interlocutenr.

A notre question initiale « L’imparfait est-il plus facile pour les
enfants? », nous sommes donc en mesure de répondre « oui, peut-étre ».
Il faudrait naturellement confirmer ces premiers résultats tentatives par
des études ultérieures, avec plus d’informateurs, i des dges ct des stades
différents.

Néanmoins, il semble que la poly-fonctionnalité de 'imparfait est plus
difficile & maitriser pour des apprenants adultes, alors que le passé
composé ne pose de probléme particulier. Ayoun (2004), dans ses études
sur des apprenants anglophones de frangais, fait valoir que les apprenants
progressent dans leur emploi du passé composé, mais pas dans celui de
Iimparfait, a cause justement de Ja complexité sémantique de ce dernier -
The learners’ performance improved for the PC but not for the IMP
because of the greater aspectual difficulty and complexity of the IMP

that encompasses different semantic aspectual values in contrast to the
PC which represents only the perfective. (Ayoun 2004).
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Cette affirmation ne s’applique pas aux enfants étudiés ici. Il se peut que
les enfants L2 profitent d’une plus grande malléabilité cognitive qui les
rend plus réceptifs & acquérir « les derniers bastions » en L2, ce qui est
difficile méme pour des adultes trés avancés, notamment en ce qui
concerne la capacité discursive. Dans le sillage de Slobin (1991),
plusieurs études se sont penchées sur cette question. Il s’avére que chez
des adultes hautement avancés, qui  maitrisent parfaitement la
morphologie, une sorte d* « accent discursif », qui refletent les catégories
grammaticales de la L1, persiste dans les narrations en L2 (voir par
exemple von Stutterheim er al. 2003).

Il est possible qu’on puisse passer outre cette empreinte de la langue
maternelle a4 condition que [I'acquisition de la [2 commence
suffisamment t6t. Mais o se situe & ce moment-1a 1’age crucial ? Les
enfants de la présente étude ont commencé I"acquisition du frangais 4 4
ans. Est-ce qu’une exposition continue et durable 2 la L2 comme pour ces
enfants peut compenser un age de démarrage plus tardif ? Quel est en
effet le poids relatif de I"dge du démarrage par rapport a la durée et |a
qualité de I'exposition (immersion totale ou partielle, cours de langues) et
par rapport au phénomgne étudié (structurel ou discursif) ? Notre étude se
terminent finalement sur plus de questions que des réponses, pour un
domaine ol les recherches font encore cruellement défaut.
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Optimal conditions for classroom 1.2
learning at the advanced level?

The contribution of two form-and-accuracy exercises
targeting difficult L2 syntax”

Marie Kdillkvist, Lund University

1 Introduction

On the basis of research in instructed second language acquisition (SLA),
the following four conditions are assumed to facilitate L2 learning in the
classroom: (1) opportunities for students to attend to the L2, (2) students’
ample use of the L2 for both meaning-focused communication and form-
focused instruction, (3) sufficient instructional support from the teacher,
allowing students to engage in communication slightly beyond their
proficiency level, and (4) the creation of authentic contexts where
students perform a range of language functions (Johnson, 1995: 86). Most
research in instructed SLA to date is based on beginner and intermediate
level learners, whereas studies of learners at the advanced level are far
fewer in number (but see Byrnes et al 2006; Leaver & Shekhtman 2002;
Ortega & Burns 2008; Sauro 2007). This paper reports on a small-scale
study of interaction in a classroom of high intermediate to advanced-level
L2 learners of English at a Swedish university. The focus is on teacher-
led classroom discourse engendered by two different but commonly used
form-and-accuracy exercises. The aim was to conduct a pilot study of
whether both exercise types engendered classroom interaction which
contributes to fulfilling all or some of the four conditions assumed to lead
to optimal circumstances for instructed SLA (Johnson 1995).

" | gratefully acknowledge funding from the Swedish Research Council (no. FO576/97). 1
would also like to express my gratitude 1o the students who gave their consent to my
audiotaping our lessons and using our interactions for research purposes.
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EMPLOI DE LA MORPHOLOGIE TEMPORELLE
EN FRANCAIS L2 : ETUDE COMPARATIVE
AUPRES D’ENFANTS MONOLINGUES
ET BILINGUES DE 8 A 9 ANS

Maria KIHLSTEDT & Suzanne SCHLYTER

RESUME

Dans cette étude, nous nous intéressons & la spécificité du frangais acquis en
tant que langue seconde par des enfants (eL2). La comparaison porte sur la
morphologie du temps et de I’aspect dans trois groupes d’enfants dgés de 8 a
9 ans : enfants monolingues francophones (L1), enfants bilingues simultanés
(les deux langues depuis la naissance, 2L1) et enfants immergés en frangais
comme langue seconde depuis 1’4ge de 3 ans et demi (eL2). La production
des formes du présent, du passé et du futur est examinée dans un test qui
consiste & compléter des énoncés. Tous les enfants produisent dans une large
mesure les formes visées par le test mais les enfants L2 se différencient des
deux autres groupes par une production globalement plus restreinte des for-
mes visées, en particulier du futur simple et de I’imparfait. Les résultats sont
discutés en fonction de I’Age du début de I’acquisition d’une part, et de I’in-
fluence de la tiche d’autre part. Nous avangons I’hypothése selon laquelle le
développement morphologique prendrait trés tot des itinéraires d’acquisition
différents, alors que 1’utilisation discursive des temps verbaux, qui dépend
du développement cognitif, suivrait des étapes communes aux trois modes
d’acquisition enfantine.

Mots-clés : bilinguisme simultané, bilinguisme successif, morphologie tem-
porelle, futur simple, imparfait.
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1. Introduction

De nombreuses études ont comparé 1’ acquisition d’une méme langue par
des apprenants adultes (aL.2) et par des enfants (L1). En revanche, les études sur
I’acquisition d’une langue seconde par les enfants (désormais eL.2) sont beau-
coup plus rares. Il en est de méme pour I’étude des similarités et des différences
entre 1’acquisition eL2 et I’acquisition bilingue simultanée (2L1, deux langues
premiéres des la naissance).

Notre étude compare le développement de la morphologie du temps et de
I’aspect dans ces deux derniers types d’acquisition, se focalisant essentiellement
sur le bilinguisme successif (eL.2). Les sujets analysés sont des enfants fréquen-
tant la méme classe d’une école frangaise en Suede. Notre intérét primordial est
de tenter de dégager d’éventuelles différences dans le développement du frangais
lorsque I’acquisition débute a des ages différents. Les modes d’acquisition que
nous comparons avec les sigles adoptés dans cet article sont les suivants :

Modes d’acquisition sigle

premiére langue (ici surtout le frangais) L1

deux premiéres langues
= bilinguisme simultané
(ici suédois et frangais) 2L1

langue seconde acquise pendant I’enfance
(début a 3-4 ans) = bilinguisme successif

(ici suédois L1, frangais L2) el.2
langue seconde acquise a 1’dge comme adulte
(ici souvent suédois L1, frangais L2) al2

Tableau 1 : Modes d’acquisition comparés

Dans les études qui se sont penchées sur ce type de comparaisons (cf. Meisel
2009 pour un résumé), les enfants dits « 2L1 » sont exposés dés la naissance a
deux langues, généralement dans une famille avec un parent de chaque langue.
Les enfants dits « eL.2 » sont exposés & une langue seconde pendant I’enfance,
mais débutent I’acquisition plus tard que les 2L1, souvent au cours d’une scola-
risation dans la L2. D’aprés Meisel (2008), ’acquisition eL.2 est définie comme
ayant un AO (= Age of Onset) entre 3-4 ou 7-8 ans. Nous entendons par AO I’age
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de la premiére exposition a la langue seconde, méme si ’enfant ne produit pas
encore cette langue. Nous utilisons le sigle AO dans la suite de cet article.

Nos questions sont les suivantes : (1) comment se situe le développement
linguistique d’un enfant L2 par rapport aux enfants bilingues simultanés (2L1)
d’une part, et aux adultes acquérant la méme langue en tant que L2 (aL2) d’autre
part ? (2) Dans quelle mesure le développement du frangais dans le bilinguisme
simultané (2L1) ressemble-t-il & I’acquisition monolingue du frangais (L1) ?
Nous disposons de trés peu de réponses a ces questions, malgre I’importance des
enjeux pour le domaine d’acquisition des langues en particulier et pour I’intérét
général que présente cet axe de recherche dans la société actuelle, notamment
en Europe ot le plurilinguisme des enfants est de plus en plus encourageé.

La spécificité du développement du type eL2 pose inévitablement la
question du role de 1’Age du début de Iacquisition pour le développement
linguistique de I’enfant. En comparant le développement du frangais par des
enfants du type eL.2, 2L1 et L1, de conditions d’input et de niveau linguistique
général semblables, nous essayons d’isoler I’impact du facteur AO pour ce
développement. Ainsi nous espérons contribuer  la discussion actuelle sur ces
questions.

Cette problématique est abordée dans un projet mené conjointement
& Iuniversité de Lund, Suéde, et & 'université de Paris Ouest Nanterre. Les
premiéres observations de ce projet (STUF Startdlder och utveckling i franska,
‘4ge du début de I’acquisition et développement en frangais’) suggerent que
le frangais des enfants 21 ressemble davantage & celui des enfants monolin-
gues, alors que les enfants L2 manifestent, aux stades initiaux, plus de traits
typiques de I’acquisition adulte L2 (¢f Granfeldt, Schlyter & Kihlstedt 2007 ;
Meisel 2008, 2009), tout au moins pour un certain nombre de phénomenes
morphologiques.

Si I’itinéraire initial des enfants L2 ressemble a celui des adultes L2,
on peut s’interroger sur la suite du développement : les eL2 parviendront-ils
4 se rapprocher des monolingues (L1) ou des bilingues simultanés (2L1) ? Si
oui, quand et comment ? Nous abordons ces questions dans cette étude  partir
d’un aspect précis de la capacité langagiére, & savoir 1’acquisition des formes
morphologiques du temps et de I’aspect. Nous avons utilisé une tache expéri-
mentale de complétement oral de phrases a partir d’un support imagé, congu
pour mesurer la capacité 4 utiliser les morphémes du présent, du passé COmMpOsE,
de I’imparfait et du futur simple en frangais.
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1.1. L’4age critique et le bilinguisme successif

La question du role de I’age et ’existence d’une « période critique » pour
I’acquisition des langues continue a susciter un grand intérét et de vifs débats,
tant sur le plan théorique que sur le plan de ses applications. Meisel (2008,
2009) s’est particuliérement penché sur cette question et, a partir d’une série
de recherches dans ce domaine, il postule une différence fondamentale entre
I’acquisition du type (2)L1 et du type aL2. La question se pose alors de savoir
a quel age se situe la différence entre ces deux types d’acquisition, et quels
phénoménes sont concernés. Meisel (2009) propose de considérer I’hypothese
de la période critique comme

« un ensemble de périodes sensibles, n’affectant que certains domaines spécifi-
ques de la grammaire et 4 des périodes différentes au cours du développement.
Des changements importants semblent intervenir vers 4 ans environ, puis a
nouveau vers 6-7 ans environ. » (Meisel 2009 : 268).

Tout en admettant que le facteur de ’4ge n’est sans doute pas le seul en jeu, il
postule que les trois-quatre premiéres années de vie semblent étre nécessaires
au développement 4 long terme d’une compétence native dans deux langues
(cf. Meisel 2009 ; Hyltenstam & Abrahamssson 2003). En donnant I’exemple
d’enfants allemands dont la premiére exposition au frangais s’est faite entre 3 et 4
ans, il note que leur frangais manifeste des traits grammaticaux dans le domaine
de la finitude (formes et positions des verbes) qui se retrouvent également en
al.2, mais ni en L1, ni en 21 allemand-francais L’explication se situerait dans
le domaine de la maturité neurale : aprés 3-4 ans, certaines parties cruciales du
mécanisme de ’acquisition du langage (angl. Language Acquisition Device,
désormais LAD), ne seraient plus accessibles.

Meisel propose ainsi que non seulement 1’état final de I’acquisition d’une
langue, mais aussi I’itinéraire suivi dés le début pourrait €tre utilis¢é comme
critére pour voir si le développement suit les principes d’acquisition du type
L1 ou L2. La question centrale est celle de savoir s’il s’agit d’un simple retard
ou d’une différence, c’est-a-dire si le développement linguistique eL2 n’est pas
seulement retardé mais varie aussi qualitativement entre L1 et 2L 1.

11 n’existe pas cependant de consensus général sur ’age ou les ages cru-
ciaux pour acquérir une L2 de la méme maniére qu’une L1. Les études existantes,
qui concernent surtout I’allemand et le néerlandais, ne sont pas concluantes (cf.
Unsworth 2005 pour un résumé). Pour tester la validité d’un dge critique tres
précoce pour la syntaxe, Meisel, Rothweiler & Kroffke (2006) ont suivi longi-
tudinalement des enfants dont I’apprentissage de I’allemand a commencé entre
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3 et 5 ans. Ceux-ci ne semblent pas avoir de problémes avec les phénomenes
syntaxiques typiques de I’allemand. Les chercheurs constatent non seulement
une variabilité individuelle entre les enfants, mais aussi une acquisition de la
syntaxe similaire a celle qui est attestée en L1 allemand pour I’inversion du
sujet et la position du verbe (V2). Tracy & Thoma (sous presse) arrivent a une
conclusion semblable sur I’allemand eL2.

Selon d’autres chercheurs, il n’y a pas de différence fondamentale entre
I’acquisition L1 et aL.2 : la faculté d’apprendre une langue reste en principe la
méme pendant toute la vie, méme si la capacité d’acquisition des langues dimi-
nue graduellement avec 1’age (¢f. Montrul 2008 ; Singleton 2003, a paraitre).
Dans cette optique, la question concernant un dge spécifique a partir duquel les
deux types d’acquisition varieraient ne se pose pas, et les morphémes du temps
et de I’aspect, méme dans leurs distinctions fines, seraient aussi acquis par les
al.2 (Montrul 2008).

Jusqu’a présent, enfin, la question de 1’dge en bilinguisme enfantin a
surtout concerné des phénoménes morphosyntaxiques et moins des facteurs
sémantiques et discursifs. Si on tient compte de tous les moyens linguistiques
a la disposition des enfants, y compris des moyens sémantiques, pragmatiques
et discursifs, les hypothéses ne seraient pas forcément les mémes. Les ¢tudes
empiriques sont jusqu’ici peu nombreuses dans ce domaine.

1.2. L’acquisition de la morphologie temporelle

En francais L1, les chercheurs s’accordent & penser que le marquage
morphologique du temps et de I’aspect est acquis pour 1’essentiel a 3-4 ans
(cf Bronckart 1976 ; Jakubowicz 2003). Sabeau-Jouannet (1977), Bronckart
(1976), Fayol (1982) et, plus récemment, Morgenstern ef al. (sous presse) se
sont penchés sur les formes d’émergence plus tardives, telles que I’imparfait,
le plus-que-parfait et le futur simple. Sans entrer dans les détails de ces études,
nous pouvons affirmer que vers 4-5 ans, toutes les formes sont productives,
méme si toutes les valeurs ne sont pas encore acquises.

Pour ce qui est de I’acquisition bilingue simultanée (2L 1), Schlyter (1990)
et Rieckborn (2007) proposent I’ordre d’apparition des morphémes suivant pour
le francais : 1. Formes « courtes » et « longues » ; 2. Etre + participé passé, est
cassé ; 3. Passé composé de verbes résultatifs, modal + infinitif, va/veux cher-
cher ; 4. Futur proche ; 5. Imparfait; 6. Futur simple et plus-que-parfait.

Les comparaisons explicites entre 2L1 et aL2 de Rieckborn (2007) mon-
trent une différence tout au moins a un stade précoce entre les enfants 2.1 d’un
coté, et les aL2 de ’autre. Chez les aL.2 de Rieckborn, comme chez ceux de
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nombreux chercheurs qui ont étudié la morphologie temporelle en frangais L2,
on trouve beaucoup de formes de base, longues (je parlE) ou courtes (hier je
parle). Cela n’est pas le cas chez les L1 et les 211, qui utilisent dés le départ la
morphologie temporelle sans formes de base idiosyncrasiques.

Le développement de la morphologie du temps et de ’aspect en francais
al.2, observé dans plusieurs études, peut se résumer comme ceci :

Stade 1 :Deux formes de base (par défaut) en usage variable : une forme courte et une
longue : « avant, je joue » « il donnE » (cf. Dietrich ef al. 1995 ; Schlyter
1996).

Stade 2 : Marquage de la valeur du passé avec le passé composé ‘Aux V-¢’, il a donné,
il a suivé. Apparition de quelques formes isolées a I'imparfait : éfait, avait (cf.
Bartning & Schlyter 1994 ; Dietrich ef al. 1995).

Stade 3: La plupart des contextes du passé sont marqués morphologiquement. Emergence
de I'imparfait, qui est moins fréquent que le passé composé et restreint & quelques
lexémes : était, avait, voulait etc. La forme de base courte persiste, surtout dans
des contextes imperfectifs : « j’ai fait des promenades, mais il pleut tout le
temps » (cf Bartning & Schlyter 2004 ; Devitt 1992 ; Kihlstedt 2002a, 2002b ;
Schlyter 1996). Ce stade ressemble a la variété postbasique 1 chez Benazzo &
Starren (2007).

Stade 4: L'imparfait se propage sur des verbes dynamiques, le plus-que-parfait apparait,
ainsi que le futur simple dans quelques cas isolés. Tous les contextes du passé
sont marqués (cf. Kihlstedt 2002a, 2002b ; Bartning & Schlyter 2004). Ce stade
ressemble a la variété postbasique 2 chez Benazzo & Starren (2007).

Stade 5 : Stabilisation de toutes les formes ; le plus-que-parfait est utilisé de maniére
pratiquement standard, le futur simple est utilisé de maniére plus riche et
spontanée, ainsi que le conditionnel et le subjonctif (¢f. Bartning & Schlyter
2004).

Les al.2, a la différence des enfants (2)L1, utilisent au début beaucoup de formes
de base. L’ancrage temporel se fait alors souvent par des formes adverbiales
(cf- Dietrich et al. 1995). Plus tard, apparait le passé composé, qui est parfois
surgénéralisé a des contextes de I’imparfait (¢f Schlyter 1996 ; Kihlstedt 2002a,
2002b). Les enfants (2)L1 par ailleurs, et contrairement aux al.2, utilisent la
combinaison — rare et marquée - des verbes téliques/ponctuels a I'imparfait (fom-
bait, finissait), bien que ces verbes soient généralement utilisés dans les temps
perfectifs comme le passé composé (est tombé, a fini etc.). Cette combinaison
est rare chez les aL.2, méme avancés (cf. Kihlstedt 2002a, 2002b).
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A la lumiére de ces différences entre (2)L1 et aL.2, nous nous posons la
question suivante : les enfants L2 aux stades tardifs, ont-ils une maitrise similaire
aux enfants bilingues simultanés (2L1) et/ou aux monolingues francophones
(L1) du méme age pour les formes de I'imparfait et du futur simple, qui selon
les études émergent tardivement ?

2. Le projet STUF — Age du début et développement du francais

Dans le projet STUF, nous essayons d’isoler le facteur AO d’autres fac-
teurs pour voir dans quelle mesure 1’age du début de I’acquisition joue un réle
influent dans le développement du frangais chez des enfants du type eL.2, 2L1 et
L1. L’AO varie selon les groupes, 4 savoir a la naissance pour les enfants L1 et
2L1 et le début de I'immersion du frangais & 1’école pour les eL.2 (a 3,5 ans).

Tous les enfants de 1’étude viennent du Lycée Frangais Saint Louis de
Stockholm. Ils suivent les mémes cours dans la méme classe. Leur situation
d’apprentissage a 1’école est identique, si ce n’est que les enfants L2 ont eu au
départ quelques heures supplémentaires d’appui linguistique du frangais. Tous
les enfants L1, 2L1 et L2 parlent frangais dans les cours, avec les professeurs,
et en grande partie aussi avec les autres enfants. Les enfants 2L1 et eL2 com-
muniquent également en suédois, surtout en recréation et pendant le temps
libre. Néanmoins, les amis francophones monolingues sont nombreux et, en
conséquence, le milieu linguistique & I’école et pendant les loisirs, est la plupart
du temps totalement bilingue et ce en particulier pour les enfants 2L1 et L2.
Cette situation est renforcée par I’implantation géographique de I’école situce
sur une fle ot vivent un grand nombre des familles et ou s’est développe une
micro-culture franco-suédoise, avec de nombreux cafés et magasins frangais.
Ainsi, I’environnement linguistique de tous les enfants est trés semblable, aune
exception prés : les enfants L1 francophones ne sont que trés peu exposes au
suédois et ne le parlent pas.

2.1. Etude exploratoire

Dans Granfeldt et al. (2007), nous avons comparé 14 enfants de cette
école entre 5 et 7 ans selon la répartition suivante : 7 enfants eL2, 5 enfants
211 et 2 enfants L1.
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2.1.1. Le niveau linguistique général

Pour apprécier comparativement le niveau linguistique général des en-
fants nous avons mesuré, dans un premier temps, la longueur moyenne d’énoncés
(LME), ainsi que de la Diversité du Vocabulaire (VocD). Cela nous a permis de
répartir tous les 14 enfants dans deux grands groupes, ot les deux indices LME
et VocD allaient dans le méme sens : un groupe « Haut niveau » et un groupe
« Bas niveau ». Ces groupes allaient au-dela des différents types d’acquisition
et aux Ages. Ainsi, par exemple, quelques enfants 2L1 de 5 ans se situaient au
méme niveau que des enfants L2 de 7 ans qui avaient commencé leur acquisition
4 6 ans (eL2 débutants). De la méme maniére, les eL2 de 6-7 ans, qui avaient
commencé I’acquisition du frangais a 3,5 ans, avaient les mémes taux que les
L1 et les 2L1 de 6 ans. Aprés avoir isolé le développement linguistique général,
il était plus facile de dégager les éventuelles différences dans le développement
grammatical. Par exemple, si les eL2 de 6-7 ans, avec un AO de 3,5 ans, avaient
une maitrise moins prononcée que les L1 et les 2L1 de 6 ans concernant un
phénoméne grammatical donné, cette différence pouvait de maniére plus fiable
étre interprétée comme une différence liée au mode d’acquisition plut6t qu’au
niveau linguistique général, qui, lui, était similaire.

2.1.2. Phénomenes grammaticaux étudiés

D’autres études sur les (2)L1 et al.2, ainsi que nos études précédentes
sur la combinaison suédois-frangais, ont montré de nettes différences en ce qui
concerne les phénomeénes suivants : les formes qui expriment la finitude et la
morphologie de la temporalité (¢f Schlyter 2003), les syntagmes nominaux,
notamment le genre (¢f Granfeldt 2003) de méme que les pronoms et les articles
clitiques (c¢f. Granfeldt & Schlyter 2004)

Ainsi, dans Granfeldt et al. (2007), nous nous sommes concentrés sur
les formes finies vs non finies, les morphémes exprimant le passé, les objets
clitiques et le genre.

2.1.3. Resultats

Les résultats ont montré que les enfants L2 se distinguent des enfants
L1 sur tous les phénomeénes étudiés. Il en va de méme lorsqu’on les compare
aux 2L1, sauf pour le genre et certaines positions des objets clitiques, comme
il ressort du Tableau 2 :
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eL2=al2 #(2)LI1

2L1=L1 # (a/c)L2

2L1=eL2 #LlI

» Formes verbales non
finies (*il prendre etc.
fréquentes en eL.2)

« Marquage du passé (for-
mes de base fréquentes
en el2)

= Forme verbales non
finies (pas d’erreurs)

» Marquage du passé (pas
d’erreurs)

» Objet clitiques (position
intermédiaire erronce
en 2L1 et en eL2, pas
enLl)

+ Accord du genre (plus
d’erreurs en 2L1 et en

* Objet clitiques (position elL.2 qu'en L1)
postverbale émerge en
elL2)

« Accord du genre (env.
25% d’erreurs aux sta-

des initiaux de el.2)

Tableau 2. Résultats de I’étude exploratoire des 3 modes d’acquisition
enfantine (adapté de Granfeldt er al. 2007: 35)

Les enfants L2 Lena et Nancy, étudiées ici, ont été inclues dans cette
premiére étude. Elles avaient alors entre 6 et 7 ans et 3 années d’expo-
sition au francais et se trouvaient déja au niveau le plus €levé du groupe
eL2. En ce qui concerne le marquage morphologique du passé, elles se
comportaient donc plutét comme des apprenants al.2 d’un niveau assez
avancé (cf. Tableau 2, colonne a gauche). Cela s’est traduit par un recours
occasionnel a des formes de base en contexte passé, une fréquence faible
de I’imparfait par rapport au passé composé, I’imparfait étant chez toutes
les deux largement réduit aux formes était, avait, ce qui correspond plutot
au stade 3 en al.2 (¢f. 1.2 supra).

2.2. Prolongement du projet

Apres cette étude exploratoire, nous avons poursuivi la collecte de don-
nées longitudinales et les études de ce corpus. Nos recherches portent sur la
temporalité et la finitude aux niveaux débutants (Schlyter), sur les pronoms
clitiques (Granfeldt), sur le profil général des enfants dont I’age du début de
I’acquisition varie entre 3-4 et 6-7 ans (Schlyter), et finalement, sur la tempo-
ralité aux niveaux avancés/tardifs (morphologie et narrations, Kihlstedt). Une
partie de cette derniére recherche est présentée infra. Nous nous interrogeons en
particulier sur la suite de I’évolution des eL2 les plus avancés (Lena et Nancy)
de I’étude exploratoire.
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3. Une étude sur la production induite des formes temporelles

Il ressort de ce qui précéde que cette étude ne constitue qu’une partie d’un
ensemble d’études longitudinales auprés des enfants d’une méme école. Ainsi,
malgré le nombre peu élevé d’enfants dans chaque groupe, il nous a semblé
intéressant d’inclure dans le projet un dispositif expérimental, qui nous permette
d’avoir une vue plus exacte de la performance réelle des mémes enfants dans
un éventail de taches différentes.

3.1. Méthode

Nous avons utilisé une partie d’un dispositif expérimental qui a été
élaboré par Roulet (2002) pour tester I’hypothése d’un déficit sélectif chez des
enfants dysphasiques. 11 s’agissait, dans cette étude, de ’utilisation des temps
verbaux chez des enfants dysphasique de 4 a 8 ans, par rapport a celle des enfants
francais tout-venant, agés de 4 4 5 ans.

L’expérience repose sur une tdche de complétement d’énoncés. Pour
susciter les temps du présent (désormais PRS), du passé composé (désormais
PC), de I’imparfait (IMP) et du futur simple (FS), on présente aux enfants une
série de 10 petites histoires sur un écran d’ordinateur. Chaque histoire est com-
posée de 4 images représentant une action a différents moments de la vie d’un
personnage. Pour chaque image, on introduit le contexte par I’intermédiaire
d’un personnage, qui effectue une activité (PRS), se souvient d’un événement
passé (PC), ou d’une habitude du passé (IMP) ou encore imagine un événement
futur (FS).

Le personnage varie selon les histoires : une fillette, un gargon, un chien,
un crocodile, un ours, un lapin ou une souris. L’ordre des images varie dans
chaque histoire, pour éviter que les mémes temps verbaux se suivent.

3.1.1. Procédure expérimentale

La procédure utilisée pour susciter les temps verbaux est la suivan-
te. Tout d’abord, le personnage et le contexte sont présentés a I’enfant :
par exemple « Ce petit chien adore mordre tout ce qu'il trouve parce que
comme ¢a il se fait les dents [...] ». Puis on introduit une séquence de
quatre images (une a la fois). Chacune des images représente un événe-
ment évoquant le méme verbe, par exemple mordre. Les commentaires
de I’expérimentateur, lors de la présentation de chaque image, permettent
de situer 1I’événement dans le temps (présent, futur, passé). L’enfant doit
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ensuite compléter la derniére proposition, qui contient des expressions
adverbiales telles que maintenant (pour le PRS) ; hier (pour PC) ; il y
a longtemps, encore petit, souvent (IMP) ou plus tard, dans quelques
années (pour le FS). L’expérimentateur, en I’occurrence I'institutrice de
I’enfant, introduit les expressions adverbiales selon des consignes trés
précises. Voici un exemple d’une séquence d’images, des consignes et
des réponses attendues pour le verbe mordre :

« Voici un petit chien. Ce petit chien adore mordre tout ce qu'il trouve parce
que comme ¢a il se fait les dents. Il cherche de quoi mordre maintenant : une
chaussure, un os, un bout de bois... Donc maintenant, on va raconter [’histoire

ensemble, je commence et tu continues ».

Image 1 : I/ réve de mordre un gros bout de bois mais ses dents sont encore trop
petites. 1l pense a plus tard. Dans quelques années, une fois grand...
Réponse visée : il mordra / pourra mordre un bout de bois (FS)

Image 2 : Tu vois ce petit os ici (pointant 'image). Le chien se rappelle qu'il y
a trés longtemps, encore petit, tous les jours...
Réponse visée : il mordait un petit os (IMP).

Image 3 : /I se rappelle aussi que hier matin, en jouant avec le chat (pointant
l'image)...
Réponse visée : il a mordu la queue du chat (PC).

Image 4 : Finalement, il a trouvé de quoi mordre. Donc, pour jouer mainte-
nant...
Réponse visée : il mord une chaussure (PRS).

Le concept de « réponse visée » mérite quelques explications. Dans ce test,
les adverbes de la consigne offrent un contexte favorisant un temps verbal
spécifique. Or, malgré la consigne, il se peut que la réponse contienne des
temps verbaux différents de ceux qui sont attendus. A titre d’exemple, dans le
contexte il se rappelle que hier matin, I'IMP était donné aussi souvent que le
PC comme réponse chez les enfants de 4 ans (¢f Roulet 2002, Annexe 8b, p.
XIII). En revanche, des adultes qui ont effectué le test ont répondu a 100% avec
la forme visée, ou « correcte » dans les termes de Roulet (¢f. Roulet 2002 : 18).
Comme nous analysons des enfants plus dgés que ceux analysés par Roulet,
nous avons choisi d’utiliser le terme « réponse visée » de maniére neutre, et de
faire cas des réponses « non attendues » dans I’analyse. Pour la méme raison
nous évitons de parler de réponse correcte ou incorrecte.
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De plus, nous avons fait quelques modifications de ce qui constitue
une réponse visée par rapport a [’analyse de Roulet. Premiérement, alors que
Roulet a inclus le futur proche comme une réponse attendue dans le contexte
futur (cf. image 1 supra), nous n’avons considéré que le futur simple et ce pour
deux raisons. Le futur proche annonce, a coté de sa référence au futur, le trait de
« proximité » d’une action, qui indique que le début de I’action est imminent,
ou qu’une limite est sur le point d’étre franchie (¢f. Weinrich 1989 ; Riegel et
al. 1994), par exemple il va mordre. Le futur proche référe ainsi a la fois au
moment de la parole et 4 un moment dans le futur. Les adverbes utilisés dans la
consigne pour induire le futur, dans quelques années, plustard, unefoisgrand,
n’ont pas cette implication de double référence temporelle. Une réponse au
futur proche, comme par exemple dans quelques années il va mordre un bout
de boisnous parait donc moins attendue. Par ailleurs, la confirmation produite
par I’institutrice est toujours au futur simple.

Deuxiémement, nous avons inclus le plus-que-parfait (désormais PQP)
comme réponse visée dans le contexte du PC il serappelle que hier matin|.. ].
Comme le signalent entre autre Riegel ef al.(1994), Weinrich (1989) et Fayol
(1982), le PQP exprime une valeur narrative a 1’oral, quand il s’agit soit d’une
« préhistoire » a un récit (cf. Weinrich 1989), soit d’événements éloignés, cou-
pés de I’ici et maintenant (cf. Fayol 1982). Dans le test en question, le recours
au PQP dans sa valeur narrative nous parait plausible’, étant donné que les
différents événements liés au méme personnage au sein d’une séquence sont
présentés sans que leurs liens temporels ne soient ni explicités ni inférables.
Ainsi, que I’on utilise le PC (dans son sens perfectif) ou le PQP dans le contexte
de I’image 3, celarevient, sémantiquement parlant, au méme, comme le montre
I’exemple suivant?:

(1) INV: La tu vois il y a une carotte. Et le lapin se souvient que pour le goliter hier
aprés-midi ... ?
CHI: Il avait mangé une carotte. (Louis L1, 9;10)

Enfin, toute réponse attendue est comptabilisée comme telle méme en cas d’er-
reurs affectant la racine du verbe. Ainsi, les formes buvra pour boira (Lena L2)

1. LePQP sert aussi 2 marquer I’antériorité d’un procés par rapport a un aufre proces,
comme par exemple quandje suis arrivé il était déja parti. Or, cette valeur, acquise
vers 9-10 ans (cf. Fayol 1982), n’est pas induite par les questions du test.

2. Conventions adoptées dans les exemples : INV= intervieweur (en I’occurrence
’institutrice), CHI = I’enfant, [/],[//] = pause, [...] = mots omis, +/. = chevauche-
ment des paroles.
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ou peindait pour peignait (Eric L1, Elvis 2L1) sont considérées comme des
réponses attendues du FS ou de I'IMP. Dans I’ensemble, ces types d’erreurs
sont rares. Il convient de souligner aussi que la production de femps visé ne
veut pas dire que le verbe lexical de 1’événement est repris dans la réponse :
certains verbes du test sont en effet peu fréquents, notamment dans certains
temps, comme par exemple, mordra ou peignait.

Les verbes représentant les événements dans le test sont les suivants :
réparer, manger, mettre, boire, peindre, conduire, cueillir, lire, mordre, écrire.
Ils sont pour la plupart des proces résultatifs, appelés aussi téliques du fait qu’ils
contiennent une borne ou un changement d’état, soit inhérent au verbe, comme
mettre, réparer, soit par un complément d’objet individué, comme boire un verre
de chocolat, peindre le mur, lire une bande dessnée.

3.1.2. Enfants examinés et conditions d’ enregistrement

Les enregistrements ont eu lieu dans une salle de I’école. Deux institu-
trices ont réalisé I’ensemble des enregistrements. Les enfants les connaissaient
bien, ce qui a créé une ambiance conviviale et rassurante, permettant aux enfants
de donner le meilleur d’eux-mémes. Un quart d’heure de conversation libre, sur
des sujets concernant le passé et I’avenir, a précédé le test. Ce dernier a ainsi été
naturellement inséré dans 1’échange entre I’institutrice et I’enfant.

Les enfants retenus pour cette étude sont les suivants: Eric et Louis (L1
francais), qui sont en Suéde depuis moins de 6 mois ; Elvis et Lina, bilingues
simultanés (2L1) ayant un niveau de langue équilibré en francais et en sué-
dois d’aprés nos tests de niveau linguistique général (cf. 2.3.1 supra) ; Lena
et Nancy, deux enfants suédophones (eL2) qui ont été entiérement scolarisées

en frangais.
Enfant L1 2L1 [:2
Nom Eric Louis Elvis Lina Lena Nancy
Age 89 9:10 8;11 8:5 91 8,7
AO Naissance | Naissance |Naissance |Naissance 36 34
Tableau 3. Sujets analysés

Comme nous I’avons mentionné ci-dessus, le fait de disposer de données d*en-
fants fréquentant la méme école, voire la méme classe, nous permet de mieux
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saisir la particularité de chacun des trois modes d’acquisition, tout en gardant
constant la variable « contexte d’acquisition ». Il est rare de trouver les trois mo-
des d’acquisition pour le méme couple de langues L1 et L2 au sein d’une méme
classe. Le Lycée St Louis de Stockholm (et peut-étre d’autres écoles frangaises
a I’étranger) présente a cet égard un contexte particuliérement intéressant pour
des comparaisons de 1’acquisition enfantine bilingue.

4. Résultats

Les résultats sont présentés en trois temps. Dans un premier temps, on
s’intéresse aux réponses visées d’un point de vue général quantitatif (Figure
1). Dans un deuxiéme temps, on fera une comparaison avec les résultats de
Roulet (2002) sur des enfants L1 de 4 4 5 ans, qui ont fait le méme test (Tableau
3). Finalement, nous proposons une analyse qualitative plus approfondie des
réponses, en tenant compte des productions autres que celles qui sont atten-
dues (Tableau 4 et les exemples).

La Figure 1 montre un clivage général entre les monolingues (L1) et les
bilingues simultanés (2L.1) d’un c6té, et les enfants bilingues successifs (eL.2)
de I’autre : les enfants L1 et 2L1 produisent plus de réponses attendues que les
el.2, sauf pour le présent® .

La prise en compte de chaque temps séparément montre que la ten-
dance se confirme pour les réponses visées au PC/PQP et se renforce en ce qui
concerne I'IMP et le FS : on trouve seulement 45% de réponses visées a ['IMP
et au FS chez les eL.2 par rapport 4 100% en L1 et 100% a I'IMP et 85% au FS
en 2L1. Ainsi, en ce qui concerne I'IMP et le FS, ’écart entre L1/2L1 et eL.2
se creuse.

3. Nous ne faisons pas cas du présent dans nos analyses, étant donné que tous les
enfants étudiés maitrisent bien ce temps. Mentionnons seulement le fait que les
réponses attendues au présent s’opposent a la tendance générale : les L1 en ont
moins que les L2 et les 2L1 ont plus que les deux autres groupes. Cela nous semble
pouvoir étre lié  la consigne : maintenant est utilisé pour induire le présent (cf.
image 4 sypra), alors que cet adverbe s’utilise souvent comme une borne & partir
duquel on se projette dans le futur. Aussi les enfants répondent-ils souvent au futur
dans ce contexte, comme dans ’exemple suivant : « Pour jouer maintenant ? I/ va
mordre une chaussure » (Eric L1).
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Pourcentages
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Pres PC IMP FUT

Figure 1. Pourcentages de réponses visées
(L1 = enfants monolingues, 2L1 = bilingues simultanés,
eL2 = bilingues successifs)

Avant d’examiner qualitativement en quoi consistent ces différences, nous
comparons nos résultats avec ceux des enfants L1 ans étudiés par Roulet (2002).
Ceux-ci avaient eu 4 4 5 ans d’exposition au frangais en tant que langue ma-
ternelle lorsqu’ils ont fait le méme test, ce qui pourrait étre comparé aux 5 ans
d’exposition de nos enfants L2. Si les résultats sont semblables, nous aurions
a faire a une différence de simple retard en eL2 par rapport aux enfants L1 de
8 ans, plutdt que d’une différence de nature. Pour y voir clair, nous incluons
également les L1 de 8 ans d’exposition au frangais de la présente étude dans

le Tableau 3*:

PRES PC/PQP IMP FS
L1 4 ans (Roulet 2002) 87% 42% 85% 61%
L1 8 ans (Eric, Louis) 60% 95% 100% 100%
eL2 8 ans (Lena ; Nancy) 75% 75% 45% 45%

Tableau 3. Pourcentages de réponses visées chez lesL.1 de4 ans
(Roulet, 2002), lesL.1 et lesel.2

4,  Nous avons inclus les réponses au PQP chez les enfants étudiés par Roulet dans la
colonne PC/PQP, et enlevé les réponses au futur proche dans la colonne FS, afin
de permettre une comparaison précise entre ses enfants et les nétres.
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Trois remarques s’imposent a propos du Tableau 3. Premiérement, les enfants
L1 de 4 ans ne donnent que 42% des réponses visées au PC/PQP. Ils produisent
une forme a I’IMP dans la moitié de ces contextes, par ex. hier apres-midi il
lisait une bande dessinée (cf. Roulet 2002 : 19). Cela n’est pas un usage erroné,
mais s’oppose aux résultats de la présente étude, ou les L1 aussi bien que les
eL2 ont des pourcentages plus élevés de PC/PQP dans le méme contexte. Une
explication possible est que la maitrise du PQP n’est pas entiérement acquise
par les plus jeunes enfants L1.

Deuxiémement, plus important a nos yeux, les L1, 4 4 comme a 8 ans,
donnent plus de réponses visées 4 I'IMP et au FS par rapport aux eL.2 : le FS
semble étre en voie d’étre intégré a 4 ans (61% des réponses viséesy et semble
I’étre complétement a 8 ans (100%). Pour I'IMP, la différence entre les deux
groupes des L1 et des eL2 est encore plus marquée: 85% de réponses visées a 4
ans, 100% a 8 ans et seulement 45% a 8 ans en L2, malgré 5 années d’exposition
au frangais en contexte scolaire.

Troisiémement, tous les enfants L1, 4 4 ans comme a § ans, ont toujours
des taux plus élevés de 'IMP comme forme visée par rapport au PC, surtout
4 4 ans (85% des réponses a I'IMP et 42% au PC/PQP). A 8 ans, la différence
s’amenuise (95% de réponses au PC/PQP et 100% a I’IMP), mais la tendance
va dans le sens inverse en eL.2 : 75% de réponses au PC/PQP et seulement 45%
a I’IMP.

En résumé, le méme nombre d’années d’exposition au frangais en tant que
L1 (4 45 ans) ou en tant que L2 (5 ans) ne semble pas jouer un réle. Il semble-
rait plutdt que c’est le mode d’acquisition qui I’emporte. Pour les enfants eL.2,
soit il faudrait encore quelques années d’exposition afin d’atteindre le niveau
L1, soit il s’agirait d’une différence fondamentale entre L1 et L2. Quoiqu’il en
soit, ces derniers différent de tous les enfants L1 en ce qui concerne I’emploi
du FS et de I'IMP.

Revenons maintenant aux enfants de notre étude. Les pourcentages les
plus significatifs qui ressortent de la Figure 1 concernent I'IMP et le FS. Le
Tableau 4 rend compte des temps utilisés au niveau individuel, y compris les
formes utilisées a la place du temps visé.
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Réponse visée: PRS
PRS FP FS PC
Eric L1 6/10 3/10 1/10
LouisL1 6/10 2/10 2/10
Elvis 211 8/10 1/10 1/10
Lina2L1 8/10 2/10
Lenal2 9/10 1/10
Nancy L2 6/10 3/10 1/10
Réponse visée : PC/PQP
PC PQP IPF
Eric L1 8/10 1/10 1/10
LouisL1 1/10 9/10
Elvis 2L1 7/10 2/10 1/10
Lina2L1 6/10 4/10
Lenal2 9/10 1/10
Nancy L2 6/10 2/10 2/10
Réponse visée : IMP
IMP PC PQP PRS
Eric L1 10/10
LouisL1 10/10
Elvis 2L1 10/10
Lina2L1 10/10
Lenal?2 3/10 1/10 1/10 5/10
Nancy L2 6/10 4/10
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Réponse visée : FS
FS FP COND PRS
Eric L1 9/10 1/10
LouisL1 10/10
Elvis 2L1 8/10 1/10 1/10
Lina2L1 9/10 1/10
Lenal?2 8/10 2/10
Nancy L2 1/10 8/10 1/10
COND = conditionnel, FP = futur proche, FS = futur simple, IMP = imparfait,

PC = passé composé, PQP = plus-que-parfait
Tableau 4. Répartition des temps verbaux dans les réponses

Il en ressort que les réponses visées sont produites dans une large mesure par tous
les enfants, a quelques exceptions prés : I’IMP chez Lena (eL.2) et Nancy (eL.2)
et le FS chez Nancy (et le PRS chez tous, mais nous n’en faisons pas cas).

En ce qui concerne le FS, on constate que Lena I’utilise presque autant
que les L1 et les 2L1 : 8 fois sur 10. Nancy, de son cdte, ne I’utilise pratique-
ment pas et répond 8 fois sur 10 au futur proche dans le méme contexte. Ainsi,
il existe une différence individuelle entre les deux enfants L2 dans I’'usage du
FS. Toutefois, I’analyse qualitative montre que cette différence n’affecte pas la
tendance générale d’une maitrise moins prononcée de I'IMP et du FS chez ces
derniéres. Il convient d’examiner plus en détail en quoi consiste cette tendance.
Commengons par 1’étude de I’imparfait.

4.1. L’imparfait

Lena répond, nous I’avons vu, dans la moitié des cas au PRS quand la
question porte sur I'IMP :

(2) INV: Etpendant qu’il marche il se souvient qu’il y a trés longtemps alors beaucoup
plus petit que maintenant hein?
CHI: /I peint des petits voitures en rouge.
INV: Oui il peignait de petites voitures en rouge. (Lena eL2, 9;1)

Nancy, de son c6té, recourt plutdt au passé composé dans des contextes imper-
fectifs, et ce dans 4 cas sur 10 (cf. Tableau 4) :
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(3) INV: Il se souvient qu’il y a trés longtemps encore bébé?
CHI: Qu’il a budans un biberon [...].
INV: Oui il buvait dans un énorme biberon. (Nancy eL2, 8,7)

A ces « réticences » de répondre a I’imparfait s’ajoute, chez les deux enfants,
une tendance a ne pas reprendre le verbe dans leurs rares réponses a I'IMP.
Ainsi, dans I’exemple suivant, la référence temporelle se fait par un verbe d’état
fréquent & I'IMP, pouvait, alors que la référence lexicale de I’événement est
donnée dans la forme infinitive qui suit, écrire:

(4) INV: En fait elle se souvient qu’il y a trés longtemps avant d’apprendre & €crire
des mots?
CHI: Elle elle pouvait écrire des chiffres.
INV: OQui elle écrivait des chiffres. (Lena eL2, 9;1)

On pourrait parler d’une stratégie analytique, o deux formes expriment ce que la
langue cible permet d’exprimer en une seule : écrivait fusionnerait I’information
donnée par la forme morphologique et I’information lexicale de I’événement en
une seule forme synthétique. Le procédé qui consiste & séparer I’information
en deux formes a été massivement attesté et discuté chez des adultes acquérant
le francais L2 en milieu non guidé (les apprenants du projet ESF, cf. Benazzo
& Starren 2007).

Donc, Lena a recours au présent et Nancy au passé composé a la place de
I’imparfait. On assiste a deux stratégies différentes, mais le résultat est le méme :
les réponses visées 4 1’imparfait sont rares en eL2, et quand elles apparaissent,
il y a une préférence pour des verbes d’état trés fréquents comme était, avait et
pouvait, couplés parfois au verbe de I’événement a Iinfinitif.

1 est intéressant de noter que dans tous les exemples précédents, 1’insti-
tutrice reformule la réponse des enfants 4 la forme visée de I’imparfait: peignait
(2), buvait (3), écrivait (4). Or, cela n’a pas d’effet sur les réponses ultérieures
a 'IMP. Il se manifeste une certaine « surdité » a ’'usage de I’imparfait avec
des verbes autres que des verbes d’état.

Le caractére télique de la majorité des procés ne semble pas non plus étre
en jeu: on observe I’absence de I’imparfait aussi bien pour des proces atéliques,
comme dans (2), (3) et (4), que pour les proces téliques du test. Il s’agit plutdt
d’une réticence générale a utiliser I’imparfait avec des verbes dynamiques. En
ceci, Lena et Nancy ressemblent & ce qui a été observé pour des adolescents et
des adultes dans ’acquisition de I’imparfait, ot I’émergence de I'IMP avec des
verbes dynamiques constitue un tournant dans le développement et marque le
passage a une étape ultérieure (cf. Devitt 1992 ; Howard 2007 ; Kihlstedt 2002a,
2002b, 2009 ; Schlyter 1996).

Aile LIA lindd 237 23/07/2009 21:12:54



238 Maria KIHLSTEDT & Suzanne ScHLYTER

4.2, Le futur simple

Les stratégies adoptées par les eL2 sont différentes pour les réponses
visées au FS, comme le montre le Tableau 4. D’un point de vue qualitatif, elles
ont toutes les deux des difficultés avec cette forme mais de maniere différente.
Nancy, quant 4 elle, utilise la forme du futur proche dans les contextes suscepti-
bles d’induire le FS. Parfois elle hésite entre 1’auxiliaire aller ou un verbe modal,
pouvoir, ce qui rappelle les stratégies analytiques mentionnées plus haut:

(5) INV: Maintenant le gargon se voit grand. Il pense que dans quelques années une
fois grand?
CHI: Il pouv il va il va boire du vin.
INV: Oui il boira du vin. (Nancy L2, 8;7)

La reformulation en FS de ’institutrice, boira, n’y fait rien — Nancy produit de
maniére systématique le futur proche. Chez Lena, le FS apparait, mais semble
constituer une régle critique. Elle est sur le point de s’approprier cette forme et
teste différentes hypothéses sur sa réalisation. Parfois elle tombe juste, mais la
plupart du temps, cela débouche sur une forme erronée, comme ici :

(6) INV: Ettu vois la il y a une bouteille de vin. Donc le petit gargon pense que dans

quelques années une fois grand?
CHI: 1 buvra [//] il buverai du vin .
INV: Oui il boira du vin. (Lena L2, 9;1)

Les deux fois ot Lena ne donne pas une réponse au futur simple, elle utilise
une forme qui ressemble au conditionnel, ce qui montre qu’elle est en train de
« travailler » sur les formes complexes aux confins du systéme temporel — le
conditionnel est aussi acquis tardivement chez les enfants canadiens d’immer-
sion (cf. Harley 1992) :

(7) INV: Icituvoisil y aunjournal. Et le petit ours pense que plus grand dans quelques
annees?
CHI: M liraitun journal.
INV: Oui il lira un journal (Lena L2, 9;1)

Les réalisations morphologiques de (6) et (7) ont été comptabilisées comme des
réponses au FS. Ainsi, si Lena répond 8 fois sur 10 au FS (¢f. Tableau 4), il ne
faut pas oublier que certaines de ces occurrences cachent des formes déviantes,
comme dans les exemples précédents.

Nous aimerions souligner que ce type de test constitue une tiche plus
complexe que celle d’une conversation libre. Dans la conversation qui a précédé
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le test, Nancy utilise sans probléme le FS avec un verbe « nouveau », dessinerez.
Compléter une phrase au FS sans amorce, comme dans le test, est probable-
ment plus difficile pour cette jeune apprenante, que de dire ce qu’elle fera pour
Paques. En plus, elle profite de I’étayage de la maitresse : le FS est introduit
par la question, ce qui lui sert d’appui.

(8) INV: Et pour le week-end de Paques 1a qu’est-ce que vous allez faire?
CHI: Aller chez ma grand-mére [...].
INV: Vious mangerez des oeufs?
CHI: Etdessinerez sur des oeufs
INV: Et vous dessinerez sur des oeufs ok. (Nancy L2, 8;7)

Lena produit le FS et dans le test et dans la conversation, méme si elle ne mai-
trise pas encore entiérement sa réalisation morphologique. Elle I'utilise de sa
propre initiative dans la conversation, comme ici, en hésitant entre jouera et
jouerera et entraina, utilisé alaplace de entraineraet ce deux fois de suite. Elle
a compris que le futur simple se réalise avec —a, mais oublie parfois d’inclure
le morphéme -er :

(9) CHI: Et on jouera [/] on jourera un peu. Et Papa et moi on s’entraina pour le
Minimarathon. Et Papa §'entraina eh pour eh faire la bicy eh eh avec +/.
INV: Pour faire du vélo? (Lena L2, 9;1)

En somme, on voit que Nancy, qui s’en tient au futur proche dans le test, utilise
correctement, quoique parcimonieusement, le FS en s’appuyant sur son inter-
locuteur dans la conversation libre. Lena prend des risques dans ses tentatives
d’utilisation du futur simple dans les deux taches. Il semble donc que la tiche a
un impact sur la performance chez les eL.2, impact non observe chez leurs cama-
rades monolingues ou bilingues simultanés, chez qui I’imparfait et le futur simple
est utilisé de maniére similaire dans le test et dans la conversation libre.

5. Résumé et discussion
Notre but était de comparer la maitrise de la morphologie temporelle
du frangais chez des enfants de 8 & 9 ans représentant ’acquisition L1, 2L1 et

el.2, a travers un test de complétement de phrases. Nous avons constaté que
les enfants L2 se différencient des autres enfants, et ce de plusieurs manicres :

. I1s produisent globalement moins de formes visées : cette différence est
particuliérement nette & I’imparfait et au futur simple.
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. A la place de I’imparfait, ils utilisent souvent le passé composé ou une
forme de base au présent a référence passée, comme en L2 adulte.

. Les rares réponses a I'IMP en eL.2 se réalisent avec des verbes d’états
fréquents, tels que éfait, avait, comme en L2 adulte.

. Le futur simple apparait moins souvent qu’en L1 et 2L1, et quand il

apparait, sa réalisation morphologique est plus oscillante que chez les
enfants 2L1 et LL1.

Nous pouvons en conclure que malgré un 4ge du début d’acquisition tres précoce
(3;5 ans), les enfants L2 ont encore, 4 8-9 ans, quelques traces d’une acquisition
différente de leurs camarades L1 et 2L1, traces qui ressemblent plus a celles qui
ont été observées chez des apprenants al.2.

Les enfants de notre étude qui ont €té exposés au frangais des la naissance
maitrisent mieux la morphologie du temps et de I’aspect que les enfants L2, et
cela aussi bien a 6 ans (cf. Granfeldt ef al. 2007) qu’a 8 ans. Rappelons qu’a 6
ans, les mémes enfants L2 (Lena et Nancy) avaient des taux similaires concernant
la LME et la diversité lexicale, alors que certains phénoménes morphologiques
les différenciaient déja des 2L1 et des L1 (cf. supra2.3.1 et Tableau 2). Il nous
semble donc qu’il s’agit d’une différence du mode d’acquisition plutot que
d’un simple retard.

Or, ces différences ont été observées dans une tiche expérimentale qui
exigeante sur le plan cognitif. Il convient de rappeler que dans I’ utilisation spon-
tanée des formes apparemment les plus difficiles, le futur simple et I'imparfait,
les différences avec les 2L1 et les L1 semblent moindres (cf. (8) supra). A cela
s'ajoute le fait que deux mois plus tard les mémes enfants L2 (Lena et Nancy)
font de longs récits au passé composé et & I’imparfait de leur propre initiative (cf.
Kihlstedt, 2009 : 193). L’imparfait est alors utilisé avec toutes sortes de verbes,
y compris téliques, comme dans I’exemple suivant de Lena:

(10) CHI: Etil y avait un chose de pierre et un trou dans ce pierre.
INV: Au plafond de la grotte ?
CHI: Oui et au dessus du bassin il il fombait de ’eau vert qui était comme le
ketchup vert qui formbait dans le bassin. Et le bassin ¢’était vert de ketchup.
J’ai tombé dans le ketchup vert. (Lena eL2, 9:3)

Le verbe tomber est utilisé tantot 4 I’imparfait, tantdt au passé compose¢, pour
reprendre la trame narrative. Tout se passe ici comme si Lena se servait de I’as-
pect morphologique disponible en frangais a son gré, parfois en faisant varier la
distinction sur le méme verbe, ici fomber, verbe télique, qui est rare a I’'imparfait
et plus fréquent dans sa forme perfective, est fombé ou tomba.
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Comment concilier cet exemple avec la difficulté manifeste de I'imparfait
au niveau de sa réalisation morphologique chez la méme apprenante mise en
évidence supra ? Pourquoi, au niveau conceptuel de I’imparfait, tel qu’il s’utilise
dans la conversation, les enfants L2 semblent-ils avoir moins de problémes et
se rapprochent davantage de leurs camarades L1 et 2L17?

Premiérement, nous pensons que la différence de tache joue un r6le. Dans
la conversation libre, les enfants peuvent donner libre cours & ce qu’ils souhaitent
exprimer en réponse a des questions sur le passé ou sur le futur. Deuxiémement,
il se peut que les enfants L2 constituent un cas particulier, se situant plus pres
des apprenants adultes pour certains phénomeénes et plus pres des enfants L1 ou
2L1 pour d’autres. Il est bien connu que la distinction perfective/imperfective
est un probléme général en al.2, y compris a des niveaux trés avancés (cf. par
exemple Kihlstedt 2002a, 2009 ; Howard 2007 ; Labeau 2009). Dans le sillage
de Slobin (1996), de nombreuses études sur 1’alL2 ont montré que si ’on n’a
pas pris I’habitude de préter attention, par ex., a I’aspect imperfectif/perfectif
d’un événement dans sa L1, parce que la L1 ne marque pas grammaticalement
cette distinction, il devient trés difficile de la reconceptualiser et de I'utiliser
en L2 de la méme maniére que les locuteurs natifs (¢f. par ex. von Stutterheim
2003 ; Noyau ef al. 2003).

Ainsi, si nous nous situons dans le cadre d’une différence fondamentale
entre I’acquisition L1 et L2, nous pourrions proposer que le mécanisme d’acqui-
sition du langage (LAD), caractéristique de la L1, se termine vers 3-4 ans pour
la réalisation morphologique des temps verbaux. Or, en ce qui concerne une
capacité plus générale de conceptualiser et d’utiliser les distinctions grammati-
cales que ceux-ci expriment dans le discours, comme par exemple le caractére
imperfectif/perfectif des événements, il suffirait d’avoir commencé I’acquisition
de la L2 avant le développement de la capacité discursive, qui évolue progressi-
vement en L1 entre 5 et 10 ans (cf. Fayol 1994 ; Hickmann 2003) une fois que
la morphologie est en place. Autrement dit, une premiére expositionalalL2 a4
ans influencerait plus le développement de la morphologie, déja acquise dans la
L1 de I’enfant, que celui du discours qui, lui, suivrait plutét un développement
cognitif général, commun aux trois modes d’acquisition enfantin (L1, 2L1 et
L2), développement qui laisse son empreinte « pour la vie », et qui facilite par
la-méme 1’acquisition en L2 de phénoménes que les adultes L2 ont beaucoup
plus de difficultés a intégrer. Des études ultérieures seraient nécessaires pour
confirmer ou infirmer cette hypothése sur la spécificité des enfants ayant com-
mencé tres tot (vers 3 a 4 ans) leur acquisition d’une L2.
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6. Remarques finales

Dans ce qui précéde, nous avons comparé |'utilisation des temps verbaux
chez des enfants 4gés de 8 4 9 ans, qui représentent trois modes d’acquisition du
frangais (acquisition monolingue, bilingue simultanée ou bilingue successive)
dans une tiche de production induite des formes verbales. Il s’avere que les
plus grandes différences se situent au niveau des réponses au futur simple et a
I’imparfait. Les enfants L2 semblent suivre un itinéraire différent de celui des
bilingues simultanés ou des monolingues, malgré un dge trés précoce de début
de ’acquisition (3,5 ans). Les différences concernent la réalisation induite des
temps verbaux mais semblent moins certaines dans les conversations libres.
Il nous semble qu’a I’avenir, le role de 1’4ge du début d’acquisition doit étre
pondéré par ’influence de la tiche, et s’élargir a des tiches qui permettraient
d’élucider d’autres composantes de la capacité linguistique en L1, 2L1 et L2
précoce.
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ABSTRACT

In this study, the acquisition of French as a second language by children
(cL2) is in focus. The comparisons concern tense and aspect morphology in
children aged 8 to 9 in three different acquisition modes: monolingual French
children (L1), simultaneously bilingual children (two languages from birth,
2L1) and children immerged into French as a second language since 3.5
years of age (cL2). The production of present, past and future tense forms in
a sentence completion task is examined. All children produce the expected
forms to a great extent, but the L2 children differ from the two other groups:
they produce less expected forms in general, and less imperfect and future
forms in particular. The results are discussed in the light of the age of onset
of acquisition and task influence. It is suggested that the development of
morphology follows different acquisitional paths early on, whereas the use
of tense forms in discourse follows a more general cognitive development in
the three modes of child language acquisition.
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ABSTRACT

This study examined on-line processing of Swedish sentences in a
grammaticality-judgement experiment within the framework of the
Competition Model. Three age groups from 6 to 11 and an adult group
were asked to detect grammatical violations as quickly as possible.
Three factors concerning cue cost were studied: violation position
(early vs. late), violation span (intraphrasal vs. interphrasal) and
violation type (agreement vs. word order). Developmental results
showed that children were always slower at detecting grammatical
violations. Irrespective of age, participants were faster at judging
sentences with late violations, especially in the younger groups.
Intraphrasal violations were more rapidly detected than interphrasal
ones, particularly in adults. Finally, agreement violations and
word order ones did not differ. The hierarchy of cue cost factors
indicated that violation span was the dominant one. A cross-linguistic
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analysis with French (Kail, 2004) underlines the developmental
processing abilities and the interdependence between cue cost and cue

validity.

INTRODUCTION
On-line sentence processing by children is still an emerging field despite the
fact that Tyler and Marslen-Wilson’s (1981) pioneer experiments on
English clearly underlined the theoretical merits of developmental studies.
The growing importance of on-line methods in child-language research is
well attested in Sekerina, Fernandez and Clahsen (2008), a volume provid-
ing overviews on innovative methods ranging from behavioural (word
monitoring, probe recognition, real-time grammaticality judgement) to
paradigms involving eye tracking (free-viewing and looking while listening)
and event-related potentials. These on-line methods can be used with
children from about 5 years of age onwards to study relatively complex
syntactic and morphosyntactic phenomena.

The purpose of this study was to provide more developmental data on
the on-line integration of two basic grammatical constraints, word order
configuration and morphological agreement in Swedish, and to compare
these processes with previous data obtained in French (Kail, 2004),
a typologically contrasted language. Swedish is a Germanic language
belonging to the Scandinavian branch of Indo-European languages such as
Danish, Norwegian and Icelandic. French is a Romance language like
Italian, Spanish and Portuguese. In our previous cross-linguistic studies
using comparisons within Romance languages, we showed that typological
closeness was not always predictive of all processing specificities, whether in
off-line paradigms (Kail & Charvillat, 1988; Kail, 1989) or on-line ones
(Kail, Costa & Hub Faria, 2008).

Cross-linguistic studies of monolinguals have been used extensively to
study the syntactic development of children and adults of different native
languages, with a view to determining how theoretically relevant linguistic
differences affect performance and how regularities are useful in the search
for universal mechanisms (Slobin, 1985).

Real-time language processing requires the listener or reader to integrate
linguistic cues into the ongoing sentence representation. Language is a
complex system that involves different types of information (i.e. phono-
logical, syntactic, semantic, morphosyntactic) that must be retrieved and
used to achieve comprehension. Different psycholinguistic theories
agree that all these information types must be retrieved and used in normal
on-line comprehension, but there is still some debate about the timing
of information use and the nature of the interplay between syntactic and
lexical-semantic information.
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In the serial approach, the strongest claims, such as the garden
path theory of Frazier (1987), propose that structural syntactic
principles — minimal attachment and late closure — are sufficient to explain
the initial pass analysis and the local phrase structure building. For
example, according to late closure, the parser prefers to attach locally, low
in the tree. Information from other components may play a role only after
the parser has made an initial attachment. However, in the serial approach,
Altmann (1989) provided evidence to suggest that referential information
can influence the parser’s decisions and prevent garden path effects.
Likewise, Tanenhaus, Carlson and Trueswell (1989) have shown that
thematic role information associated with the verb is rapidly accessed and
used in the interpretation of the sentence. On the whole, as underlined
by Mitchell (1994), much of the work on parsing is based on the notion
that human parsing involves building something like ‘linguists’ tree
diagrams’.

The interactive models challenge the idea that syntax occupies a privileged
position in the initial parsing of sentences (McClelland, St John & Taraban,
1989; MacWhinney, 1987; MacWhinney & Bates, 1989). According
to these models, the parser is immediately able to integrate all available
linguistic information. In this single system all cues or constraints guide
the construction of a unique representation as a function of their relative
weights.

Our framework is the Competition Model (CM: MacWhinney, 1987;
MacWhinney & Bates, 1989), an integrative-activation model of language
comprehension and language use that emphasizes qualitative and quanti-
tative linguistic variations across languages. In this model, the informational
value of linguistic forms in a given language plays a probabilistic role in
mapping surface forms to their underlying functions as directly as possible.
The CM assumes parallel processing, and the language processor can use
compound input cues that work across linguistic boundaries, e.g. prosody,
morphology, lexicon and syntax. In contrast to modular theories in which
different pieces of linguistic information are computed sequentially by
separate processors, the CM processes information from various sources via
a common set of perceptual, representational and retrieval mechanisms.
Different cues cooperate and compete with each other in language
comprehension, where coalitions and competitions represent the mediation
process between forms and functions. When parallel activation of the formal
and functional levels leads to competition, the co-evaluation of different
linguistic sources becomes necessary and is directly determined by the
validity of these cues in the particular language.

The major predictive construct of the CM is ‘cue validity’, evaluated as
the product of ‘cue availability’ (how often a cue is there when needed)
and ‘cue reliability’ (how often an available cue leads to the right
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interpretation). Cue validity, availability and reliability are properties of the
linguistic input. Validity can be measured directly in samples of spoken
or written language and used to derive predictions concerning language
processing by adults or language acquisition by children. According to
McDonald (1986), availability can be expressed numerically as the ratio of
the cases in which the cue is available over the total number of cases in
a linguistic task. The probabilistic character of the CM suggests that,
although two languages may both employ a set of rules that are obligatory
in terms of grammar, the strengths of the mappings implied by those
rules may differ between languages. To illustrate, in English and Spanish,
both subject-verb agreement and word order cues are available but the
validities of these two cues are different. Spanish has a rich set of
marking for subject-verb agreement (cantd, cantds, cantd, cantamos, cantdts,
cantén vs. I sing, you sing, he sings, we sing, you sing, they sing) and
thus subject—verb agreement is a stronger cue for assigning agent—patient
relations. However, Spanish allows the omission of a known subject
and also permits more word order variations. As a result, word order is
a relatively weak and unreliable cue for agency. English presents very
few contrasts in verb morphology to mark the subject role. In addition,
subjects are not omitted in declarative sentences and word order is rigidly
preserved in most sentence types. Hence, in English, subject-verb agree-
ment is a weak cue while word order is a very strong cue to the agent role of
a sentence.

According to the processing hypotheses proposed in this model, another
construct is ‘cue strength’. In a given language, cue strength is the
probability assigned by the speaker to a specific linguistic device in order to
assign a specific function. In the CM, cue strength is determined by cue
validity.

To study cue strength in a given language, most CM experiments use a
sentence-comprehension task in which native speakers are presented with
sequences of words consisting of two nouns and a transitive action verb in
one of three possible orders, NNV, NVN or VNN (e.g. The cat is kissing the
duck), and are asked to say which of the two nouns is the performer (agent)
of the action described in the sentence. A substantial body of studies
(for reviews see MacWhinney & Bates, 1989; Kail, 1999; Bates, Devescovi
& Wulfeck, 2001) conducted over a wide range of languages revealed a strong
correlation between cue validity and cue strength in sentence processing.
The results also showed that when there is competition between cues, the
levels of choice in a group of adult subjects will closely reflect the relative
strengths of the competing cues.

The assumption that children acquire sentence comprehension strategies
in a sequence that is predictable from the cue validity of the grammatical
devices in the adult language has been supported by a large set of
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developmental studies conducted in various languages (MacWhinney &
Bates, 1989). Children begin learning to comprehend sentences by first
focusing on the strongest cue in their language. As children get older, the
strength of all cues changes to match the adult pattern, with the most
valid cues growing most in strength. Young children are relatively more
influenced by cue availability, while in older children (8-10 years) and
adults, cue strength is determined by cue reliability.

The second basic notion in the CM, ‘cue cost’, refers to the amount and
type of processing required for the activation of a given form when cue
validity is held constant. We suggested (Kail & Charvillat, 1988) that cues
are distributed along a processing-type continuum that ranges from local
(an interpretation can be computed as soon as the cue is encountered) to
topological (the interpretation is delayed until all information is stored and
compared). In some languages like French (Kail & Charvillat, 1988), Italian
(Devescovi, D’Amico & Gentile, 1999) and German (Lindner, 2003), cue
validity and cue cost interact during development. Some predictions based
on the idea that children acquire sentence-interpretation strategies in an
order that can be predicted from cue validity in the adult language have
been updated to take into account the greater short-term memory demands
of topological processing (Kail, 1999).

Assuming that cue validity and cue cost interact to determine cross-
linguistic variations in the use and development of sentence-interpretation
strategies, the investigation of cue cost requires more information about
how listeners allocate their attention and make predictions in the course of
sentence processing (Kail, 1999; Kempe & MacWhinney, 1999; Devescovi
& D’Amico, 2005; Staron, Bokus & Kail, 2005).

In previous experiments, (Blackwell, Bates & Fisher, 1996) on-line
grammaticality judgements where participants have to judge the gramma-
ticality or ungrammaticality of sentences as quickly as possible were used.
We proposed a variant of this task, the violation detection paradigm, where
children as young as 6 and adults have to detect a linguistic violation in a
sentence as quickly as possible. We used this paradigm to study verbal
agreement processing by French adults (Kail & Bassano, 1997) and to
examine the on-line integration of case cues by Greek children and adults
(Kail & Diakogiorgi, 1998). In a study examining on-line grammaticality
judgements in French children (from 6 to 11) and adults, Kail (2004) found
that, at each age level, morphological agreement violations were more
quickly detected than word order ones. This result followed the predictions
based on cue validity in French. Second, each age group was faster at
judging sentences with later occurring violations and this position effect was
especially strong in the youngest group. This effect has been interpreted as
an indication that listeners are using their grammatical knowledge to build
expectations over the course of the sentence. Finally, intraphrasal violations
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were more rapidly detected than interphrasal ones, this effect being
observed only in the oldest groups and in adults. This result is both
compatible with the CM and with serial models. The amount of memory
required for on-line integration is low when attachments between units can
be made locally (Frazier, 1987). In the CM, cues to sentence processing can
be ranked along a dimension called ‘assignability’, referring to the amount
of material that must be held in memory before a meaning assignment can
be made.

The present article is devoted to increasing our knowledge of how
these different factors affect on-line sentence processing from a double
perspective: first, we examine how the factors develop over time and,
second, we chose an uncommonly studied Germanic language, Swedish,
which presents some interesting contrasts with French. On the one hand,
Swedish is similar to English in that grammatical roles are indicated by
word order, but in a different way, especially concerning the subject. On the
other hand, as opposed to French, morphology is unevenly distributed on
nouns (rich marking) and verbs (poor marking). The article is organized as
follows: after a presentation of selected characteristics of word order and
morphology in Swedish and French, we present an experiment using
on-line grammaticality judgements conducted on Swedish children and
adults, which is very close to the previous study conducted in French (Kail,
2004). In a cross-linguistic section, we then compare the developmental
results obtained in both languages and, finally, we discuss the results in
the light of the interaction between cue cost factors and cue validity during
on-line sentence processing.

SELECTED CHARACTERISTICS OF SWEDISH AND FRENCH

Swedish and French differ in morphology and word order. The major
differences can be summarized as follows: verb morphology is rich in
French but poor in Swedish. Word order in Swedish is constrained by the
V2 rule, whereas word order in French allows some exceptions to the SVO
rule due to cliticization and dislocations.

Swedish

Word order. Swedish has a canonical word order, SVO, for declarative
sentences. But Swedish exhibits more variation than French in this respect.
Like all Germanic languages except English, Swedish is a V2 (verb-second)
language. Whenever an adverbial, (1), a subordinate clause (2) or an object
(3) is topicalized and occurs in sentence-initial position, subject—verb
inversion is obligatory because the second position of the sentence is
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targeted for the verb as in the following examples (X =adverbial, object or
subordinate clause):

(1) Nu kommer han. (XVS)
Now come-PRES he
‘Now he comes.’

(2) Ndr jag kom hem, triffade jag Lisa. (XVS)
When I come-PAST home, meet-PAST I Lisa
‘When I came home, I met Lisa.’

(3) Glass gillar han. (OVS)

Ice cream like-PRES he
‘He likes ice-cream.’

The VS option is used extensively in Swedish. In a corpus of spoken
Swedish (Jorgensen, 1976), a nearly even distribution between the two
options was observed: no subject-verb inversion occurred in 60% of all
declarative clauses, whereas 40% exhibited the XVS pattern, where X could
be an object, an adverbial or a subordinate clause.

Thus, the XVS pattern is mandatory in some frequent and clearly
identifiable syntactic contexts in Swedish, which means that the following
sentence used in the experiment constitutes a violation of word order:

(4) *Pa lovdagar den turkiska grannfrun fyller kylskapet (XSV instead

of XVS)
On Saturdays the Turkish-DEF neighbour-DEF fill-PRES fridge-

DEF
‘On Saturdays, the Turkish neighbour fills the fridge.’

Another word order feature included in the experiment was the position
of the adjective in noun phrases. In Swedish, adjectives are placed before
the noun, with no exceptions. Thus, postposing the adjective is
unambiguously a violation of word order, as in the following sentence from
the experiment:

(5) *Pd lordagar fyller den granmfrun turkiska kylskapet. (Noun+Adj
instead of Adj+ Noun)
On Saturdays fill-PRES the neighbour-DEF Turkish-DEF fridge-

DEF
‘On Saturdays, the Turkish neighbour fills the fridge.’

Verbal and mnominal agveement. The paradigm of Swedish verbs is
considerably less complex than in other Germanic languages. There is no
subject—verb agreement. Neither number nor person is marked morpholo-
gically. Verbs are marked only for tense. For regular verbs, there are two
main groups, the -ar group and the -er group. Table 1 presents the verb
morphemes of Swedish.
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TABLE 1. Swedish verb morphemes (regular verbs)

Past Participle

Imperative  Infinitive Present  Preterite (supin)
-ar verbs  &ppnal! oppna dppnar  Oppnade  Oppnat ‘to open’
-er verbs  ring! ringa ringer ringde ringt ‘to phone’

As shown in Table 1, the imperative form is a very informative form, for
it indicates whether an -ar verb or an -er verb is at stake. The infinitive
form is not conclusive because of its invariable -a suffix. The present tense
morpheme is either -7, as in Gppnar (=-ar verb) ‘open(s)’ or -e7, as in ringer
(=-er verb) ‘phone(s)’. The preterite morpheme is always -de. For the -ar
verbs, with a final ‘a’ in the verb stem, this gives éppnade ‘opened’. For the
-er verbs with a final consonant in the stem, this gives ringde ‘phoned’,
with a phonematic allomorphe, -te, after unvoiced consonants. The past
participle, called the supin, is always marked with -t, as in dppnat ‘opened’
and ringt ‘phoned’.

Evaluating the impact of verbal agreement on sentence processing in a
language that only marks tense poses some difficulties. Tense is deictic and
involves speech time, which is not relevant or discriminatory in the
linguistic material used in our experiment. The only available choice for
creating an audible, clear-cut distinction between correct and incorrect verb
forms was the contrast between the infinitive and the present form of -er
verbs, ringa vs. ringer (‘to phone’ vs. ‘phone(s)’).!

Although there is not much inflection in the verbal system, Swedish noun
morphology is relatively rich and complex. There are two genders: common
(also called uter), en, and neuter, ett. The common gender is three times
as frequent (Allen, 1971) and includes practically all animate nouns. The
indefinite article is a preposed free morpheme, as in many languages:
en kaka ‘a cake’. The definite article is a suffix on the noun, kaka-n
‘cake-the =the cake’, gender-sensitive in the singular: kaka-n ‘the cake’
versus vin-et ‘the wine’, but neutralized to the -na morpheme in the plural:
kakor-na ‘cakes-the =the cakes’, viner-na ‘wines-the =the wines’ (cf.
Table 2).

Nouns and adjectives are inflected for gender, number and definiteness.
Determiners and adjectives agree in gender, number and definiteness with
the head noun. Definiteness is the most complex part. Morphological
marking for definiteness on both the article and the noun is obligatory in
adjectival attributive NPs. This is called ‘double definiteness’ and is

[1] For —ar verbs, the equivalent forms are dppna ‘to open’ vs dppnar ‘open(s)’. The
phonetic contrast is reduced to the ‘r’ and not always audible, since the final -r
morpheme is often omitted in spoken Swedish.
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TABLE 2. Agreement of adjectival attributive NPs in Swedish

Singular indefinite  Singular definite  Plural indefinite Plural definite

Common  en god kaka, den goda kakan, goda kakor, de goda
gender a-COM/INDEF the-COM/DEF good-PL cake- kakorna,
good-COM cake good-DEF cake- PL ‘good cakes’ the-PL/DEF

‘a good cake’ COM/DEF good-PL/DEF
‘the good cake’ cake-PL/DEF
‘the good cakes’
Neutral ett gott vin, det goda vinet, goda viner, de goda
gender a-NEUT/INDEF the-NEUT/DEF  good-PL vinerna,
good-NEUT/ good-DEF wine-PL the PL/DEF
INDEF wine wine-NEUT/DEF ‘good wines’ good-PL/DEF
‘a good wine’ ‘the good wine’ cakePL+DEF

‘the good wines’

noTE: DEF =definite, PL = plural, COM = common gender, NEUT =neuter gender.

characteristic of Swedish. The postposed definite article is then doubled
with a free preposed definite article: den/det in the singular and de in the
plural. The double definiteness also has consequences for the adjective,
which takes on a strong and a weak form.

The strong form is used in indefinite contexts. It is unmarked for the
common gender, e.g. en god kaka ‘a good cake’, but marked with -¢ in the
neuter, as in ett gott vin ‘a good wine’. In the plural, adjectives are marked
with -aq, irrespective of gender: goda kakor ‘good boys’, goda viner ‘good
wines’.

The weak form of the adjective, expressed by the suffix -a, occurs
in definite NPs, whether singular or plural: den/de goda kakan/kakorna
‘the good cake/cakes’. A consequence of this is that the adjectival suffix
-a denotes several functions: indefinite plural and definite singular + plural.

Swedish exhibits some particularities that we have taken into account in
our experiment. There is regular and systematic morphology in the noun
phrase but not in the verbal system. Neither number nor person is marked
on the verb, only tense. As far as word order is concerned, some structures
follow strict word order rules, e.g. the position of the adjective, but others
exhibit more variability: e.g. both SVX and XVS order are possible in main
declarative sentences. These linguistic specificities are reflected in the
acquisition of Swedish: word order (the V2 rule) is acquired in an error-free
manner at the same time or even before verb morphology, around 2 years
(e.g. Hakansson, 2005).

French

Word order. The canonical word order in French is SVO. The first NP in
a sentence is most frequently the agent, but canonical SVX is also preserved
in sentences involving intransitive verbs (e.g. mourir ‘to die’) or elliptical
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transitives (e.g. manger ‘to eat’). Unlike Italian and Spanish, which are also
SVX Romance languages, French does not permit subject ellipsis. Despite
its pre-eminence, the canonical SVX order occurs along with other orders
imposed by syntactic, pragmatic or contextual constraints.

A major exception to SVX order is the use of SOV order. SOV order
in French is primarily due to the existence of a double series of clitic
pronouns: preverbal direct object (le, la, les) and preverbal indirect object
(lui, leur) pronouns. From the sentence:

(6a) Le soldat montre la fleche a l'indien.
“The soldier shows the arrow to the Indian.’

all the following sentences may be derived:

(6b) Le soldat la montre a l'indien.
The soldier it-DIR.OB]J shows to the Indian
“The soldier shows it to the Indian.’

(6¢) Le soldat lui montre la fleche.
The soldier to him-INDIR.OB]J shows the arrow
“The soldier shows the arrow to him.’

(6d) Le soldat la lui montre.
The soldier it-DIR.OB]J to him-INDIR.OBJ shows
“The soldier shows it to him.’

Although direct object clitics are marked both for gender and number,
these forms are identical to the definite articles (le, la, les). This potential
ambiguity between clitics and articles present problems for left-to-right
parsing in French as we have shown for children (Weissenborn, Kail &
Friederici, 1990; Charvillat & Kail, 1991) and aphasic participants
(Friederici, Weissenborn & Kail, 1991).

Nonetheless, this variability clearly operates within definite limits.
French does not allow subject ellipsis, and tends to conserve canonical SVX
in many constructions. Whenever non-canonical order appears in simple
sentences it occurs with specific phenomena such as cliticization. T'aken
together these facts mean that SVX constructions are both frequent and
informative in French.

Verbal and nominal agreement. Verbal agreement in French is determined
by the number of the subject and, in some constructions, by its gender.
Gender is expressed only in complex verbal forms composed of the auxiliary
étre ‘be’ and the past participle with a masculine, feminine and/or plural
marking:

(7a) Les cerises sont ramassées au printemps.
The cherries-FEM.PL be-3rd PL gathered-FEM.PL in springtime
“The cherries are gathered in springtime.’
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(7b) Le cerisier est chargé de fruits.
The cherry tree-MASC.SG be-3rd SG laden-MASC.SG with fruits

“The cherry tree is laden with fruits.’

In verbal forms composed of the auxiliary awoir ‘have’ and the past
participle, there is usually no agreement for gender or number. In the oral
code, French has a large degree of ambiguity in its inflectional system,
particularly with the verbs of the 1st conjugation in the present tense
(ending in -er in the infinitive form, like chanter), which are the most

frequent.

(8a) je chante 1 sing-1st SG, ‘I sing’

(8b) tu chantes you sing-2nd SG, ‘You sing’
(8c) il chante he sing-3rd SG, ‘He sings’

(8d) ils chantent they sing-3rd PL, ‘They sing’

The various written inflections (s and nt) are inaudible because for
all these items the pronunciation is the same. In the absence of strong
information, il chante can be confounded with ils chantent. In our experiment,
we used 2nd and 3rd conjugations in which the plural inflection is audible
(e.g. Il remplit vs. ils vemplissent ‘he fill-3rd.SG=he fills’ vs. ‘they
fill-3rd.PL =they fill’).

As a general rule, nominal agreement concerns gender and number
agreement of various units such as articles, adjectives, possessive and
demonstrative pronouns. In the French lexicon, 60% of the nouns have
exclusive gender, masculine or feminine, e.g. le garcon ‘the boy’ (MASC),
and la table ‘the table’ (FEM). The remaining 40% of nouns can take both
genders, e.g. le tour ‘the turn’ (MASC) and la tour ‘the tower’ (FEM). The
masculine is more frequent than the feminine (Tucker, Lambert & Rigault,
1977), and the phonological information of the last syllable of the noun
often has a high predictive value for gender assignment. Gender agreement
is frequently realized through the addition of -e to the masculine form (fort
(MASC) vs. forte (FEM) ‘strong’, or grand (MASC) vs. grande (FEM)
‘big’). Such gender inflections are audible, contrary to number inflections
such as -s or -x for plurals, which are inaudible (homme ‘man’ (SING) vs.
hommes ‘men’ (PLUR)). In a very small set of nouns which constitute an
exception, number is expressed by an audible contrastive flexion (le journal
‘the newspaper’ (SING) vs. les journaux ‘the newspapers’ (PLUR)).

MAIN FACTORS IN ON-LINE SENTENCE PROCESSING

As we previously mentioned, the notion of cue cost has to be specified in
terms of processing constraints, We suggest that three main constraints
are at work in on-line sentence processing: (i) the amount of linguistic
information available to the listener at a given moment, which contrasts
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early versus late integration (violation position); (i1) the phrase structure
building, which contrasts intra- versus interphrasal violations (violation
span); and (iii) the third constraint is language-specific. It concerns
the relationship between morphology and word order in a given
language (violation type). Our predictions on the main factors are the
following.

Violation position : early vs. late. Some cross-linguistic research using the
error detection paradigm (Wulfeck, 1993; Kail & Diakogiorgi, 1998) has
shown that late violations are more rapidly detected than early ones, in
children, normal adults and aphasics. This set of results suggests that the
facilitation effect of late position is highly systematic. This effect has been
interpreted as an indication that listeners are using their grammatical
knowledge to build up expectations over the course of the sentence. Thus,
our prediction is that, in their grammatical judgements, participants will
be sensitive to the available amount of linguistic information at a given
moment. For example, we expect that the verbal agreement violation fylla
‘to fill’ in (ga) will be more easily and more rapidly detected than in (gb)

(Hypothesis 1):

(9a) *Pa lordagar efter att ha handlat pd marknaden, fylla den turkiska
grannfrun kylskdpet (the infinitive instead of the present form in late
position)

On Saturdays, after to have shopped at market-DEF, fill-INF the
Turkish-DEF neighbour-DEF fridge-DEF’

‘On Saturdays, after going shopping at the market, the Turkish
neighbour fills the fridge,’

(ob) *Pd lérdagar fylla den turkiska grannfrun kylskdpet, efter att ha han-
dlat pé marknaden. (the infinitive instead of the present form in early
position)

On Saturdays fill-INF the Turkish-DEF neighbour-DEF fridge-
DEF’, after to have shopped at market-DEF

‘On Saturdays, the Turkish neighbour fills the fridge, after going
shopping at the market.’

Given that Kail (2004) showed that, in French, this effect tends to
decrease with age, another aim is to examine the course of the position effect
during development in Swedish.

Violation span : intraphrasal vs interphrasal

One assumption is that the processing system tries to assign cues to meaning
as soon as possible, integrating each piece of linguistic information into
larger structures compatible with the information obtained up to that point.
Consequently, violations of elements belonging to the same constituent
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(10a) (word order violation in the nominal phrase) should be detected more
rapidly than violations of elements belonging to different main constituents
(10b) (word order violation across a constituent). Therefore, we predict
(Hypothesis 2) that in Swedish, this factor constrains on-line sentence
processing and its weight during development will be evaluated.

(10a) *Pé lordagar fyller den grannfrun turkiska kylskapet, efter att ha
handlat pa marknaden.
On Saturdays fill-PRES the neighbour-DEF Turkish-DEF
fridge-DEF, after to have shopped at market-DEF
‘On Saturdays the Turkish neighbour fills the fridge, after going
shopping at the market.’

(10b) *Pa lordagar den turkiska grannfrun fyller kylskapet, efter att ha
handlat pa marknaden.
On Saturdays the Turkish-DEF neighbour-DEF fill-PRES
fridge-DEF, after to have shopped at market-DEF
‘On Saturdays the Turkish neighbour fills the fridge, after going
shopping at the market.’

Violation type : agreement vs. word order

The main issue is to know how morphological and word order cues are
integrated during real-time sentence processing in children and adults.
Previous research on languages with rich morphology (Kail & Diakogiorgi,
1998; Kail, 2004) has shown that agreement violations are detected more
rapidly than word order violations. There are very few experimental
studies on sentence comprehension and cue validity in Swedish. In an
off-line study on word order and animacy contrasts, Gullberg (1994)
showed that agent identification by adults relied more on animacy than on
word order cues. This result indicates that word order is not a dominant cue
in Swedish.

The purpose of the experiment is to examine how morphological cues
are integrated in on-line sentence processing as compared to word order
cues. For example, will the violation in (11a) (early interphrasal morpho-
logical violation) be detected more rapidly than the word order violation in
(11b) (early interphrasal word order violation), which was the case in

French?

(11a) *Pd lordagar fylla den turkiska grannfrun kylskapet, efter ati ha
handlat pa marknaden.
On Saturdays fill-INF the Turkish-DEF neighbour-DEF fridge-
DEF, after to have shopped at market-DEF
‘On Saturdays, the Turkish neighbour fills the fridge, after going

shopping at the market.’
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(11b) *P4 lérdagar den turkiska grannfrun fyller kylskapet, efter att ha

handlat pa marknaden.
On Saturdays the Turkish-DEF neighbour-DEF fill-PRES

fridge-DEF, after to have shopped at market-DEF
‘On Saturdays, the Turkish neighbour fills the fridge, after going
shopping at the market.’

The linguistic properties of Swedish—no verbal agreement but rich
NP morphology on the one hand, and variability of word order at the
interphrasal level but strict word order within the NP on the other
hand — and the lack of studies on cue validity in Swedish make it difficult to
predict whether morphological violations will be more rapidly detected
than word order ones or not. Consequently, Hypothesis 3 is exploratory,
and therefore the experiment is likely to shed new light on this particular
processing factor.

METHOD

Participants

Forty-four Swedish children participated in this study. They were
divided into three age groups: 12 six- to seven-year-olds (mean age 6;8); 11
eight- to nine-year-olds (mean age 8;6); and 21 ten- to eleven-year-olds
(mean age 10;10). In addition, 25 Swedish university students were tested
as adult controls. All participants were native speakers of Swedish, living
and attending schools/universities in Stockholm and Visby.

Linguistic material

Stimuli were declarative sentences with an animate subject, a verb, a direct
object and an adverbial transitive complement which can easily be shifted
(e.g. placed before or after the subject noun). The main verb consisted of a
verb which marks the present with the -er morpheme, making it clearly
distinguishable from the infinitive form. The overall length of each sentence
was controlled (21-25 syllables).

Some minor modifications in the Swedish sentences were made to
create sentences testing the same phenomena as in French. For example,
the minimal NP, article+noun, was taken as a basis for violation at the
intraphrasal level. The gender agreement violation in the previous study of
French consisted in replacing le gargon (masculine gender) by *la garcon
(feminine gender) ‘the boy’. In the present study of Swedish, gender
agreement violations were realized in the same way, by switching from
one gender to the other: from pojken (common gender) to *pojket (neuter
gender) ‘the boy’.
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The intraphrasal word order violation in French was realized by placing
the article after the noun in the minimal NP: *gargon le ‘boy the’. The same
violation is impossible in Swedish, where the definite article is always
postposed and fused with the noun as a suffix: pojken ‘the boy’ (cf. Table 2).
This impossibility led to the introduction of an attributive adjective in the
Swedish NPs. The adjective is always prenominal in Swedish, as is the
article in French. Thus, moving the adjective to the postnominal position,
as in *den grannfrun turkiska, corresponding to ‘the neighbour Turkish’,
provides an unambiguous intraphrasal word order violation similar to the
French *garcon le (‘boy the’) or *woisine la (‘neighbour the’). This meant a
bit longer NPs in Swedish, but it seemed more important to have an in-
traphrasal violation of word order comparable to the one in French. Also,
the potential influence of the adjective, which is likely to be more percep-
tible than the article, will be accounted for in the discussion section below.

A total of 360 sentences were constructed consisting of 40 grammatical
sentences and 320 ungrammatical sentences with the same contents as
the grammatical ones. There were five different sentences at each level of a
2x2x2 design, representing orthogonal combinations of 2 positions
(early vs. late), 2 structural spans (intraphrasal vs. interphrasal) and 2
violation types (word order vs. agreement). Eight lists of 40 grammatical
and 40 ungrammatical sentences were generated. For a given semantic
content, each list contained a different violation and the corresponding
grammatical sentence. Each participant was assigned to one list and
processed 8o sentences. An example is given in the Appendix.

Experimental apparatus

Participants’ grammaticality judgements and error detections times were
recorded using PsyScope (Cohen, MacWhinney, Flatt & Provost, 1993).
The stimuli were read by a native speaker with the most appropriate in-
tonational contour, tape-recorded and digitally stored in a microcomputer,
The speech signals corresponding to each sentence were equalized for
duration using Sound Edit Pro. The mean duration was 5740 ms for
grammatical sentences and 5830 ms for ungrammatical sentences and, in
French (Kail, 2004), they were respectively 5620 ms for grammatical sen-
tences and 5710 ms for ungrammatical ones. In the ungrammatical sen-
tences, a timer was started by a pulse on a second channel, placed at the
offset of the word that made the sentence ungrammatical. In other words, a
violation detection time was taken from that place in the sentence after
which no legal completion could render the sentence grammatical, marked
with exclamation mark, /, as in the following example:

(12) *Pd lérdagar fylla ! (instead of fyller) den turkiska grannfrun
kylskapet efter att ha handlat pa marknaden
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On Saturdays fill-INF | the Turkish-DEF neighbour-DEF
fridge-DEF after to have shopped at market-DEF

‘On Saturdays the neighbour fills the fridge after going shopping at
the market.’

Participants were tested individually during a session of approximately
20 minutes. They listened to 8 training items and afterwards the 8o test
sentences were presented in a random order at fixed intervals of 2 seconds.
No sentence was followed immediately by its grammatical or ungrammati-
cal counterpart. Participants were asked to decide whether each sentence
was grammatical and indicate their choice via a button box, pressing a
red button for ungrammatical sentences and a green one for grammatical
sentences. Children were instructed to listen carefully because they
would hear each sentence only once, and to respond as quickly as possible in
particular for ungrammatical sentences as soon as they could detect the
violation. By pressing the button, the participant stopped the timer started
at the offset of the violation and the time needed to detect the violation was

computed.

RESULTS
Two analyses of variance were conducted, one on accuracy and the other
one on detection times.

Accuracy of on-line judgements
The children’s and adults’ undetected violations consisted of over-
acceptance (incorrectly accepting an ungrammatical sentence). A very
small number of the grammatical sentences were considered as being
ungrammatical (<2%). What can be called errors have to be analyzed before
examining the main dependent variable, detection times. The data were
absolute frequencies that were first transformed into relative frequencies.
Then Fisher’'s angular transformation was applied to avoid variance
dependency on the mean. The resulting variable had a nearly normal
distribution. The transformation was an arc sine transformation computed
using the following formula: y=2zarcsin\/p where y is the new variable
and p the relative frequency (proportion). To analyze these undetected
violations, a mixed design ANOVA on transformed mean error rates was
carried out with an age group (4) X violation position (2) X violation type
(2) X violation span (2) design in which age group was the only between
participants factor. ANOVAS were run with participants (/1) or sentences
(F2) as a random factor.

The violation position did not reach significance (F1(1,65)=1"10,
p=0298, n*=0-0001). Swedish children and adults did not show greater
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TABLE 3. Undetected violations rates (%) by age group

Age group %

Age 6-7 443
Age 8-9 370
Age 10-11 322
Adults 19°3

sensitivity to violations occurring late in the sentence. These results are in
accordance with previous ones on English and French (Wulfeck, 1993;
Kail, 2004). As far as violation span is concerned, there was no significant
effect (F1(1,65)=167, p=0-201, n*=0-003). There was no main effect of
violation type either: children and adults detected agreement violations and
word order violations to the same extent (Fi(1,65)=1'37, p=0-246,
7*=0'002). Moreover, there were no significant four-way, three-way or
two-way interactions.

As shown in Table 3, there was an overall developmental effect. Starting
at the age of six or seven, children exhibited good sensitivity to grammatical
violations — more than half of the ungrammatical sentences were judged
correctly (55-7%). The undetected violation rates in each group indicated a
main effect of age (F1(3,65)=12'11, p<o-o0o1, p*=o0'117 and F2(3,156) =
27457, p <0-001, P> =0057).

There were also specific age-group effects. No significant developmental
differences were found between the two younger groups (6- to 7-year-olds
(44:3%) and 8- to g-year-olds (37%) (F1(1,21) =209, p=0163, 7*=0:006).
A significant difference was observed between the 6- to 7-year-olds and
the 10- to 11-year-olds (F1(1,31)=%33, p=o-o11, n*=o0-023 and
F2(1,78)=24'07, p<o-oor, p*=o0-019). Finally, there was a significant
difference between the 10- to 11-year-old children and the adults
(F1(1,44)=10'44, p=o0'002, n*=0-036 and F2(1,78)=2563, p<o-oor1,
n*=o0'010). So, two developmental changes occurred, one between the
youngest and the oldest children and one between the oldest children and

the adults.

Sentence structure comparisons

A qualitative analysis (see Figure 1) as a function of violation
structure — eight structures corresponding to all combinations of the two
violation types (t), the two spans (s) and the two positions (p) — indicated a
consistent pattern across ages. Figure 1 shows that four structures elicited
more undetected violations than others: tisipr, tisip2, t2s2p1, and t2s2pz2.
Structures including gender agreement violations (trs1) or subject-verb

17



KAIL ET AL.

I

(T

N |
\ o
N
N
N

t1s1pt tisip2  t1s2pi tis2p2  t2sipil t2s1p2  t2s2pft 12s2p2

6;8 years [E8;6 years E10;10 years B adults

t1: agreement violation  sl: intraphrasal violation pl: early violation
t2: word order violation ~ s2: interphrasal violation p2: late violation

Fig. 1. Undetected violations rates as a function of age and violation structure.

word order violations (t2sz) generated the highest figures of undetected
violations.

As shown in Table 4, regarding intraphrasal violations (s1), gender
agreement violations between the noun and the article (s1t1) were more
difficult to detect than incorrect word order violation (s1t2), i.e. postposed
adjectives. On the one hand, this gender effect could be due to the
weak auditory perceptibility of the phonemic contrast between the articles
den [den:] and det [de:t]. On the other hand, the prenominal adjective
introduced sequential discontinuity between the gender mark in the article
and the gender mark on the noun. This resulted in discontinuous gender
morphology within the NP, which is more difficult to process because of
higher demands on working memory.

Regarding interphrasal violations (sz), word order violations (incorrect
subject—verb inversion: t2s2) were less often detected than verbal agreement
violations (the infinitive instead of the present: tis2). The latter were
apparently easier, especially for the 8- to g-year-olds (462 % vs. 24°1 %) and
10- to 11-year-olds (51:9% vs. 16+7%). It should be noted that this difference
disappeared in the adult group (15°5% vs. 14:8%).
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TABLE 4. Undetected violations rates: interaction between violation type (i)
and violation span (s), by age group

Age ' Age Age Adults

6-7 | sl 52 8-9 | sl s2 10-11 | sl 52 sl s2
tl | 449 | 440 tl [ 53.6 | 241 tl 438 | 16.7 tl 29.2 |15.5
12 | 44.1 | 441 2 |27.2 | 462 2 17.6 | 51.9 2 176 | 14.8

TABLE 5. Detection times (ms), by age group

Age group Mean Standard deviation
Age 6—7 2690 1115
Age 8—9 2464 1254
Age 10-11 2139 1082
Adults 1507 1023

Detection times

To determine whether cue cost changes with age, an ANOVA on
mean detection times for correctly rejected ungrammatical sentences
was carried out with an age group (4) X violation position (2) X violation
type (2) X violation span (2) mixed design in which age group was the only
between participants factor. ANOVAS were run with participants (£'1) or
sentences (F2) as a random factor.

First, as regards main effects, they were all significant except violation
type. Among the two-way, three-way and four-way interactions, only two
were significant (age by violation position and age by violation span
by violation position). Neither the violation position by violation span by
violation type interaction (F1(1,65)=138, p=0-244, n*=0-0007) nor the
four way interaction (F1(3,65)=1:30, p=0-282, n*=00021) were signifi-
cant. The significant results are presented in what follows.

Age effect

Not surprisingly, children were slower than adults at detecting grammatical
violations. The overall analysis yielded a significant main effect of age on
detection time (F1(3,65)=10'53, p<ooo1, n*=o-147 and F2(3,156)=
59:80, p<oroo1, N =0-145).

Table 5 shows that detection times decrease through age groups. There is
neither significant difference between 6- to 7-year-olds and 8- to g-year-olds
(F1(1,21)=0'640, p=0'433, §°=0-003), nor between 8- to g-year-olds
and 10- to 11-year-olds (F1(1,30)=1'925, p=0'176, *=0-008). However,
10- to 11-year-olds and adults differed significantly (F1(1,44)=10"11,
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Fig. 2. Mean detection times (ms) as a function of violation position and age.

p=0-003, N¥=o0-047 and F2(1,78)=8729, p<o-oo1, *=0048). Recall that
the ability to detect grammatical violations also changed significantly from
age 10 to 11 onwards. A linear-trend test across the four age ranges yielded
significant results (F1(1,65)=26-50, p<o-oor, n*=o0-124 and F2(1,156)=
160°17, p<o-oor, n®=o0'130). The sum of squares for the linear trend
accounted for 84% of the sum of squares between the age groups in the
participant analysis, and for 89% in the item analysis.

Violation position : early vs. late violation

As predicted (Hypothesis 1), late violations were detected more rapidly than
early ones (F1(1,65)=150'59, p<o0-0o1, #*=0'116 and F2(1,156)=180'35,
p<o-oo1, B*=0'091).

Figure 2 shows that every age group was faster at judging sentences when
the violation occurred later in the sentence, whether at age 6 to 7
(F1(1,11)=78-89, p<o-oor, n*=o0-046 and F2(1,39)=80'20, p<o-oor1,
n*=o0-034), at age 8 to 9 (Fi(1,10)=37'52, p<o-oo1, 7*=0038 and
F2(1,39)=6677, p<o-oo1, §*=0032), at age 10 to 11 (F1(1,20)=52"10,
p<o-oo1, n¥=0'039 and F2(1,39)=42'87, p<o-oo1, n*=0-025) or among
adults (F1(1,24)=1470, p=o-0o1, #*=oor1 and F2(1,39)=1246,
p=o0-001, N*=0'007). These differences were decreasing with age. So
the interaction between age and violation position was significant
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Fig. 3. Mean detection times (ms) as a function of violation span and age.

(F1(3,65)=8'04, p<owoor, n*=o-o19 and F2(3,156)=455 p=0004,
nt=0007).

Violation span : intra- vs. interphrasal violations

On the basis of Wulfeck’s data (1993) for English and Kail's (2004)
for French, we predicted that intraphrasal violations would be more
rapidly detected than interphrasal ones in Swedish. The overall analysis
supported this prediction (Hypothesis 2) (F1(1,65)=90°96, p<o-oor1,
n*=o0-081 and F2(1,156)=114-86, p<o-oo1, °=0053). The prediction was
also confirmed at each individual age (see Figure 3), and there was no
interaction with age (F1(3,65)=1'57, p=0-205, #*=0'0042). Intraphrasal
violations were always easier to detect, whether at age 6 to 7
(F1(1,11)=4'91, p=0049, N*=o0-005 and F2(1,39) =357, p=0000), at age
8 to 9 (F1(1,10)=9°'15, p=0-013, /*=o0-010 and F2(1,39)=18:32, p<o-o0o1,
n*=o-012), at age 10 to 11 (F1(1,20)=27'05, p<0-00I, 7*=0-028 and
F2(1,39)=4737, p<o-oo1, n¥=0'030) or in adulthood (F1(1,24)=06334,
p<o-oor, B=0-043 and F2(1,39)=77'49, p <0-001, 7' =0022).

Neither the overall interaction between age, violation position and
violation type (F1(3,65)=2-09, p=o0-110, *=00042), nor the interaction
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between age, violation span and violation type (F1(3,65)=0"99, p=0"403,
n*=0-0023), was significant. The age-by-position-by-span interaction was
significant (F1(3,65)=3-62, p=0018, 7°=0-006 and Fz (3,156)=2"08,
p=o-105, 7*=0'006) and the span by position interaction was also signifi-
cant (F1(1,65)=6'15, p=o0016, n*=0-003 and (F2(1,156)=114"86,
p<o-oo1, B*=0-053). For early violations, there was no effect of violation
span, while for late violations, intraphrasal violations were detected more
rapidly than interphrasal ones. This interaction was significant in the two
younger groups (age 6 to 7: 2080 ms vs. 3300 ms, F1(1,1 1)=818, p=0-016,
n%=0-006 and F2(1,39)=2096, p <0001, 7*=0-009; age 8 to 9: 1882 ms Vs.
3114 ms, Fi(1,10)=629, p=o-031, 7*=o0-003 and F2(1,39)=1468,
p<o-001, B*=0007), but disappeared in the two older groups.

When the violation occurred early in the sentence, the younger partici-
pants detected interphrasal violations as rapidly as intraphrasal ones. This
unexpected result could stem from the existence of a single constituent
before the verb (an adverbial), which represents the prototypical use
of subject-verb inversion in Swedish (XVS). In later violations, two
constituents precede the verb; this pattern may have confused the younger
children (who have a smaller working-memory capacity) and may therefore
have delayed the detection of interphrasal XVS violations.

Violation type : agreement vs. word order violations

As shown in Figure 4, for children and adults, agreement violations were
not more rapidly detected than word order violations at any age (Hypothesis
3) (F1(1,65)=0'29, p=0-592, y*=0-0002 and F2(1,156)=1'06, p=0"305,
n*=0-008). Furthermore, the results indicated no interaction between
violation type and violation span (F1(1,65)=3'50, p=0060, 7*=0-0028)
and between violation type ‘and violation position (F1(1,65)=0"08,
p=0-778, n*=o0-0001). There was no interaction with age (F1(3,65) =023,
p=0875, 7 =00004).

Sentence structure comparisons

A comparative age analysis of the eight structures involving violations
yielded very robust results (see Figure 5). Two structures were most
quickly detected at every age: intraphrasal violations occurring late in the
sentence gave rise to the fastest detection times regardless of the violation
type (t1s1p2: 1352 ms; t2s1p2: 1301 ms).

On the other hand, two structures elicited longer detection times than the
others. At every age, an interphrasal word order violation occurring early in
the sentence took the longest amount of time to detect (tzszp1: 3017 ms); it
was followed by an interphrasal agreement violation occurring early
(tisz2p1: 2724 ms).
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Weight of the different factors

The detection times indicated some developmental changes pertaining to
the respective weights of the various factors used by children and adults
during on-line sentence processing.

Figure 6 shows the developmental courses illustrated by the size effect
from the ANOVA results. For each age group, variance percentages were
measured by Ssegect/SStotal, the latter including all interactions. There was a
clear developmental change between age 10 to 11 and adulthood. At the age
of 6 to 7, the most important factor (75 % of variance) was the position of the
violation in the sentence, which elicited a large difference: early violations
took 3300 ms to be detected, whereas late ones took 2080 ms. The second-
most important factor was the violation span, which explained 7:5% of
variance: intraphrasal violations were detected more quickly (2497 ms) than
interphrasal ones (2884 ms). Finally, the type of violation had no effect in
this age group.

For the 8- to g-year-olds, the same factor ranking was obtained. The
dominant factor was the violation position, explaining 69% of variance
(early: 3046 ms; late: 1882 ms), which was followed by the violation span
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(interphrasal: 27760 ms; intraphrasal: 2168 ms), explaining 18 % of variance.
As in the youngest group, violation type had no effect.

For the 10- to 11-year-olds, even though position remained the dominant
factor explaining 59% of variance (early: 2567 ms; late: 1711 ms), the
violation-span effect increased (interphrasal: 2499 ms; intraphrasal:
1780 ms) explaining 39:5% of variance, and the violation type still had
no effect. Among the adults, the factor hierarchy changed. Violation
span became by far the most important factor, explaining 77:5% of
variance (intraphrasal: 1097 ms; interphrasal: 1916 ms), whereas position
lost its importance (early: 1716 ms; late 1297 ms), explaining 20% of
variance.

DISCUSSION

The purpose of this study was to examine on-line sentence processing
in children and adults in Swedish from a cross-linguistic perspective.
Experiments were conducted in order to evaluate how three factors
determine ongoing language processing by children and adults: the amount
of linguistic information at a given point, the phrase structure building and
a language-specific factor related to morphology and word order patterns.
The grammatical judgement task allowed for analyzing accuracy as well as
detection times, both of which are discussed below.

Concerning the first factor, the accuracy analysis showed that neither
the children nor the adults exhibited greater sensitivity to violations
appearing late in the sentence as compared to those occurring early.
These results are in line with previous studies on English (Wulfeck, 1993)
and French (Kail, 2004). By contrast, sentences with violations occurring
late were consistently detected more quickly than early violations at every
age range. So regarding detection times, our results confirm that by the
age of 6 or 7, Swedish participants were able to take advantage of
previous linguistic information to formulate accurate expectations about
subsequent information in the sentence. It could be also possible that
as the sentence proceeded, children became more certain of the structure.
This position effect tended to decrease with age. This decrease was closely
linked to the increasing role of the structural sentence constraints (violation
span).

As to phrase structure building, the participants did not detect
intraphrasal violations more easily than interphrasal ones. A plausible
explanation lies in the discontinuous morphology within the NP, because of
the adjective. In the incorrect noun phrase det turkiska grannfrun, the
subject has to retain the gender marking of the article in working memory in
order to make predictions about the gender of the noun. The adjective was
introduced in order to find a parallel to the French intraphrasal word order
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violation *voisine la (cf. ‘ Linguistic material’ above). As regards undetected
violations, it is plausible that adjectives are differently processed as
compared to articles.

However, the detection times indicated another pattern. The adjective
did not seem to be a source of delayed detection times. On the contrary, all
participants detected intraphrasal violations more rapidly than interphrasal
ones. These results validate the prediction that violations within the
same constituent are detected more rapidly than violations that cross
the constituent boundary. Furthermore, the gap between intra- and
interphrasal detection times increased with age and became dominant with
development. An in-depth analysis of the cue hierarchy concerning the
detection times showed that this factor became the most important one for
Swedish adults.

One possible explanation for the difference between intra- and
interphrasal violations is linked to some language-specific features of the
interphrasal violations. As mentioned above (cf. ‘Linguistic material’),
subject-verb agreement for person or number does not exist in Swedish.
The difference between the infinitive and the present tense forms is of
another kind. Whereas subject-verb agreement is a pure morphological
assignment of the subject, the infinitive is a default form that never takes a
subject. The difference between fylla ‘fill’ and fyller ‘fills’, which is, on
the surface, a verbal agreement contrast, involves a change of grammatical
category from an expected inflected verb form to an uninflected verb form
where subject assignment is never at stake. The interphrasal violation of
word order, the VS and the SV patterns in Swedish, is governed by strict
rules, but the fact that the two patterns co-exist in fairly similar proportions
in the language somewhat weakens their relative availability.

There is a clear link between verb inflection (finiteness) and word order in
Swedish in that the V2 rule applies only to inflected verbs To hear the
infinitive fylla at the position in the sentence reserved for the inflected verb
might have caused an additional difficulty that delayed the detection times.
Thus, the specificities of Swedish enhanced the effect of the phrase building
factor in the adults’ on-line sentence processing.

Finally, as far as violation type is concerned, we previously mentioned
that it is difficult to make a strong prediction on this factor in Swedish. This
view was confirmed by the data. Our results indicate that on-line sentence
processing does not exhibit differences between morphological and word
order constraints. This finding is compatible with the main linguistic
features of this language: contrary to Romance languages, Swedish does
not present systematic verbal and nominal agreement. Verbs are inflected
only for tense, whereas noun phrase markers indicate number, gender
and definiteness in a relatively complex way. Grammatical roles are
to a large extent assigned by word order but, contrary to English,
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constraints on the SVO order are more variable and subject-verb inversion
is frequent.

It is worth mentioning that in the L1 acquisition of Swedish, word
order and morphology are intertwined in development from the start. For
example, Swedish L1 children start with variable word order and use the
V2 rule as soon as they produce inflected verbs. Subject—verb inversion is
usually acquired by L1 children around the age of two years. This close
relationship between verb inflections and verb placement in L1 development
has been observed also in German and Dutch (Clahsen & Muysken, 1989).
For Swedish, it has further been empirically documented that there is
an increase in the use of XVS structures around age 2;0-2;6, about the
same time as there is an ‘explosion of tense morphology’, according to
Christensen (2004).

Further studies are needed to confirm the finding that Swedish on-line
sentence processing depends equally on word order and on morphological

constraints.

Cross-linguistic comparisons between Swedish and French

Data show that for detection times, French participants were always faster
than Swedish ones. Even though we were not directly interested in this
global comparison, because it is always problematic to make comparisons
across experiments, the differences are pretty striking:

French: 2573 ms at 6;8: 2017 ms at 8;6: 1123 ms at 10;10: 790 ms in adults
Swedish: 2690 ms at 6;8: 2464 ms at 8;6: 2139 ms at 10;10: 1507 ms in
adults.

These global differences could be linked to the relative perceptibility
of violations in each language. From previous studies on case marking
violations in Modern Greek (Kail & Diakogiorgi, 1998), we know that the
perceptibility of the violations could result in more errors and longer
detection times within a language, but we have not done such a study either
in Swedish or in French. It could also be due to the fact that the Swedish
nominal paradigm (double definiteness, adjective inflections) is more
complex and more ambiguous than the French one. The informational
value of an inflection as a function of the size of the morphological
paradigm (differences of relative entropy; Moscoso del Prado Martin,
Kostic & Baayen, 2004) has to be taken into account. A related issue is
discussed by Kempe and MacWhinney (1999), in a study on the acquisition
of case marking by native speakers of English who learn Russian
and German as a second language. The results showed that the more
complex language, Russian, was acquired faster than German, a language
with more frequent neutralizations of case, introducing ambiguity and
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consequently lower reliability of case marking resulting in a slower acqui-
sition rate.

As regards early vs. late integration, in both languages late violations were
more rapidly detected than those occurring early in the sentence. The
analysis of cue hierarchy showed that early/late integration is the most
important factor for young Swedish (6 to 10 years) and French (6 to 8 years)
children, explaining about 80% of variance. For these children, the
prevalence of position effect indicated that during this stage (6 to 10 years),
on-line processing is characterized by its dependence on previous linguistic
information in the sentence. The position effect decreased with age in both
languages. The impact of this factor and its systematic decrease with age,
argue in favour of considering the amount of previous linguistic information
as a common on-line processing factor.

Concerning phrase structure building, detection times indicated that
Swedish participants detected intraphrasal violations more rapidly than
interphrasal ones at every age. Our analyses revealed that this factor became
the dominant one in Swedish adults, explaining 78 % of variance. In French,
this factor was only confirmed for the oldest children and the adults,
explaining between 38% and 16% of variance. It was never a dominant
factor for the French participants.

Finally, contrary to Swedish participants, who did not rely more on
agreement cues than on word order cues, French participants relied
on agreement cues rather than on word order cues at each age level. The
violation type became the most important factor in French adults, explaining
60% of variance. These results for French confirmed previous studies
showing the greater impact of agreement cues as compared to word order
cues in on-line sentence processing on various tasks (word monitoring:
Charvillat & Kail, 1991; grammaticality judgements: Kail & Bassano,

1997).

Cue cost, cue validity and the development of processing abilities

Young children approach on-line sentence processing with limited pro-
cessing resources. An important issue is whether, during on-line sentence
processing, children use the same kind of linguistic information as adults
do. We have shown that younger Swedish and French children use quite
exclusively the sentential context to integrate linguistic information as
sentences are processed. This phenomenon was found in various languages,
not only in Swedish and French but also in Modern Greek (Kail &
Diakogiorgi, 1998) and in Portuguese (Kail et al., 2008). The integration
process in the CM is referred to as ‘cue assignability’, i.e the capacity
of a linguistic cue (e.g. morphological marking) to provide immediate
integration. For example, local cues have high assignability and topological
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or discontinuous cues have low assignability. Cue assignability implies
working-memory processes and in our future research it might be
worthwhile to include a test of working memory so that high- and low-span
children can be compared. Indeed, several recent studies on on-line
sentence processing in children have underlined the relevance of working
memory. For example, Fabrizio, Guasti and Adani (2006), using a self-
paced listening task, showed that Italian-speaking 9-years-olds were unable
to repair an initial subject relative analysis. They also found that children
with higher memory spans were more likely than children with lower
memory spans to use agreement information (number agreement on the
auxiliary verb) to revise their initial structural hypothesis. The effects of
working memory capacity have been confirmed in studies showing that
children with low memory span do not show the reactivation of antecedents
at gaps demonstrated by children with higher memory spans (Roberts,
Marinis, Felser & Clahsen, 2007).

It is interesting to note that the developmental changes we found in
children around g years of age is also the age identified by Trueswell (2008)
when children are able to revise their initial parsing taking into account the
subcategorical requirements of the verb. Trueswell argues that increased
revision ability is attributable to the development of cognitive control and
executive function.

The development of processing mechanisms can be described as a type
of ‘linguistic tuning’ (Cuetos & Mitchell, 1988), in that the statistical
properties of the language may tune the processing system to use
the available cognitive resources in the most efficient way. In our view,
grammaticality judgements do not require evaluations of complete syntactic
representations but instead can be based on how well the incoming sentence
conforms to the statistical regularities of the language acquired in the course
of learning. Our previous comparative work on Spanish and French on-line
processing (Kail, 1989) has shown that strong cues, i.e. morphological or
case marking ones, tend to saturate the on-line processing system. In fact,
confirming cues does not necessarily speed the processing of a sentence.
For example, Kail (1989) has found that the presence of a clitic pronoun
can actually slow processing in both French and Spanish even though
it eventually aids in the interpretation of the sentence. In the same way,
examining the on-line processing of morphological and semantic cues
in Russian and German, Kempe and MacWhinney (1999) have provided
evidence for the non-cumulative effects of redundant cues for on-line
processing. The degree to which the assignment of grammatical roles
relies on strong cues will determine the way cue cost and cue validity
(mainly reliability) interact in a given language. For example, in Spanish,
the reliability of the accusative marking was a very good predictor of
cue cost.
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French nominal and verbal agreement availabilities are also on-line
efficient cues (Kail, 2004). In contrast, the lack of a higher reliable cue
in a language like Swedish gives way for other components of cue cost,
like cue assignability expressed through the intraphrasal/interphrasal

constraints.
In the present study focusing on Swedish, we move to deepen our

knowledge of cue cost factors. The study of the interdependency of cue
validity and cue cost requires more systematic cross-linguistic comparisons
since the relationship between cue validity and cue cost proves to be more
complex than previously stated in the CM. The major findings we have
obtained so far point towards the need for a more fine-grained model in
order to get a more precise picture of how the on-line language processing
system develops and how cue cost factors limit the application of cue

validity.
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APPENDIX
EXAMPLE OF A GRAMMATICAL SENTENCE AND THE EIGHT
CORRESPONDING UNGRAMMATICAL SENTENCES
Grammatical sentence
Pé lordagar fyller den turkiska grannfrun kylskdpet efter att ha handlat pa

marknaden
On Saturdays fill-PRES the Turkish-DEF neighbour-DEF fridge-DEF,

after to have shopped at market-DEF
‘On Saturdays, the Turkish neighbour fills the fridge after going

shopping at the market.’

Agreement violation t1 Word order violation t2
Intraphrasal Interphrasal Intraphrasal Interphrasal
violation s1 violation sz violation s1 violation sz
Early violation p1 1 _ 3 _ 5 7
Late violation p2 2 4 6 8

The eight corresponding ungrammatical sentences

1. tisipr Pa lordagar fyller det turkiska grannfrun kylskapet efter att ha

handlat pa marknaden.
2. tisipz Pd lordagar efter att ha handlat pd marknaden fyller det turkiska

grannfrun kylskapet.

3. tiszpr Pd lordagar fylla den turkiska grannfrun kylskdpet efter att ha
handlat pa marknaden.

4. trszpz Pd lovdagar efter att ha handlat pa marknaden fylla den turkiska

grannfrun kylskapet.
5. tasip1 Pd lordagar fyller den grannfrun turkiska kylskapet efter att ha

handlat pamarknaden.
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Pa lordagar efter att ha handlat pa marknaden fyller den gran-
nfrun turkiska kylskapet.
Pa lovdagar den turkiska grannfrun fyller kylskapet efter

att ha handlat pa marknaden.
Pa lordagar efter att ha handlat péd marknaden den turkiska

grannfrun fyller kylskapet.

Sentence No.:

I, 2,3 4:

5, 6,

Agreement violation (t1)

1 and 2: gender agreement
3 and 4: verb agreement

7, 8:

Word order violation (tz)

5 and 6: N+ adj

55

7 and 8: SV
Il 3! 5] 7:
2, i 0,8
1,2 86

Early violation (p1)
Late violation (p2)
Intraphrasal violation (s1)

1 and 2: agreement

5 and 6: word order
3,4 7, 8:
3 and 4: agreement
7 and 8: word order

Interphrasal violation (sz)

The corresponding linguistic material in French (Kail, 2004)

Chaque semaine, la voisine remplit le frigo aprés avoir fait les courses au

marché.
‘Every week, the neighbour fills the fridge after going shopping at the

market.’

1. tisipr Chaque semaine, le voisine remplit le frigo aprés avoir fait les
courses au marché.

2. tisipz Chaque semaine, aprés avoir fait les courses au marché le voisine
remplit le frigo.

3. tiszp1 Chaque semaine, la voisine remplissent le frigo aprés avoir fait
les courses au marché.

4. tiszpz Chaque semaine, aprés avoir fait les courses au marché, la voisine
remplissent le frigo.

5. t2sipt Chaque semaine, voisine la remplit le frigo aprés avoir fait les
courses au marché.

6. tz2sipz Chaque semaine, aprés avoir fait les courses au marché voisine la
remplit le frigo.

7. taszpr  Chaque semaine, remplit la voisine le frigo aprés avoir fait les
courses au marché.

8. ta2sz2p2 Chaque semaine, aprés avoir fait les courses au marché remplit

la voisine le frigo.
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COMPETENCES ET VARIATION
CHEZ DES ENFANTS BILINGUES

Abstract

This paper deals with competence and variation in bilingual children Following
Baker (2006), an essential distinction is made between language ability and lan-
guage use. After a general survey of the most important issues in the field, such as
the separate development hypothesis, codemixing and transfer, a discussion of why
and how child bilingualism sheds new light on the competence / performance dis-
tinction follows. It is argued that bilingual children can not be reduced to a question
of one linguistic (grammatical) competence, similar to that of monolinguals. On the
contrary, the variations in performance should be considered as part of a diversity
of competences which characterizes bilingual children and make it necessary to
consider them in their own right rather than as incomplete monolinguals. Some
results from a new research project on simultaneous and successive bilingualism
concludes the paper, showing that the age of onset of acquisition interacts with
several factors, such as acquisition context, input, task demands and linguistic com-
ponent (e.g morphology versus semantics), that would need to be better accounted

for in the future.

1. Introduction

La question d’un éventail de compétences linguistiques s’avere particu-
litrement pertinente dans le cas des enfants bilingues. Dans cet article, je
me propose de faire le point sur les compétences qui caractérisent ces
enfants. Aprés un apercu théorique sur les interrogations soulevées par la
capacité fascinante et intrigante qu’est I’expression précoce en deux lan-
gues, je voudrais montrer comment le bilinguisme enfantin nous oblige a
aller au-dela de la distinction compétence / performance pour rendre compte
des variations liées au contexte d’acquisition, a la tiche linguistique ainsi
qu’a la composante linguistique en jeu. Ces types de variations sont exami-
nés dans un projet de recherche récent, qui sera présenté vers la fin de mon
Propos.

Les recherches sur la compétence bilingue s’articulent autour de la ques-
tion de savoir si I’acquisition bilingue initiale affecte la faculté de langage
et comment? L’exposition & deux langues environnantes pendant la période
de la construction du langage entraine-t-elle un retard développemental
par rapport aux enfants monolingues? Si oui, s’agit-il d’un développement
linguistique non seulement ralenti mais aussi qualitativement différent
par rapport aux monolingues? L’enfant bilingue, arrive-t-il dés le début a
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différencier ses deux langues ol y a-t-il des mélanges entre les deux? Voila
quelques enjeux fondamentaux qui animent le débat actuel.

Du cdté de la performance, il est généralement admis, par la réalit€ des
faits, que la compétence bilingue est fortement déterminée par 1’usage, et ce
indépendamment d’école de pensée. Une personne bilingue n’utilise jamais
ses deux langues exactement avec la méme fréquence, ni dans les mémes
circonstances, ni pour les mémes besoins. Les spécialisations fonctionnelles
différentes de chacune des langues font qu’une des deux langues est la plu-
part du temps dominante, méme si cette dominance est variable et peut
changer au cours de la vie.

L’idée d’un bilinguisme parfaitement équilibré est un artefact d’une pers-
pective qui prend comme point de référence le modele monolingue. En
effet, si I’enfant pouvait utiliser une de ses langues dans toutes les circons-
tances de sa vie quotidienne, et avec tous ses interlocuteurs, il cesserait
d’étre bilingue, car il n’en aurait plus besoin (Jisa 1999: 12). Le bilinguisme
nait d’un besoin communicatif.

C’est la raison pour laquelle Baker (2006) préconise une distinction entre
la compétence et I’usage bilingue. En particulier, Baker met en garde contre
le danger d’évaluer les performances des bilingues a la lumiere de celles
des monolingues. Cela engendre le risque de stigmatiser les bilingues en
termes de défaillance, plutdt qu’en termes de différence. Les bilingues ne
sont ni des monolingues «défaillants» ni des semilingues, mais tout simple-
ment des personnes avec un profil linguistique différent, composé des deux
langues.

La coordination systématique des deux langues en temps réel oblige a
considérer les enfants bilingues comme disposant d’une diversité des com-
pétences, ou, dans les termes de Genesee (2002), d’une sorte de compé-
tence qui dépasse celle des monolingues:

“the systematic online coordination of two languages [...] that most bilingual
children engage in reveals a kind of linguistic competence that exceeds that
which is demonstrated by monolinguals.” (Genesee 2002:192)

Cela revient a dire que les bilingues savent surtout faire autre chose que
les monolingues. Ils disposent d’une compétence linguistique qui est entie-
rement déterminée par I’usage: les exigences pragmatiques et conversation-
nelles particulieres auxquelles fait face la personne bilingue, enfant ou
adulte, dans toute activité de parole, efface ainsi la distinction traditionnelle
entre performance et compétence dans ce groupe de locuteurs.

2. Bilinguisme simultané et successif

Une grande partie des recherches dans ce domaine se penchent sur les
différences et les similitudes entre enfants monolingues et enfants bilingues
dits simultanés (deux langues depuis la naissance), accentuant souvent les
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similitudes entre les deux groupes, tout au moins dans la langue dominante
(Genesee 2003, de Houwer 2005, Schlyter & Hakansson 1994). Plus récem-
ment, un nombre croissant d’études commencent a s’intéresser aux enfants
issus du bilinguisme successif (une premiére langue, puis une seconde).
Dans 1’absolu, les deux groupes se différencient, étant donné que ceux-la
grandissent avec deux langues maternelles, alors que ceux-ci sont confron-
tés a une langue seconde lorsque que le développement de la langue mater-
nelle est déja entamé. Les bilingues successifs s’opposent a leur tour aux
adultes qui acquigrent une langue seconde: ces derniers possédent déja un
systéme cognitif entiérement développé au début de 1’apprentissage, alors
que I’enfant issu du bilinguisme successif évolue sur les deux plans linguis-
tique et cognitif au cours de la période d’acquisition.

Une tendance récente consiste & comparer les trois modes d’acquisition
bilingue, chacun impliquant différemment la notion de développement lin-
guistique et cognitif. Le tableau suivant résume les modes d’acquisition
pertinents et donne les sigles par lesquels j'y référerai par la suite:

Mode d’acquisition sigle
Premiére langue ou langue maternelle L1
Deux premiéres langues = bilinguisme simultané 211

Une premiére langue, puis une seconde = bilinguisme successif |enfant L2 ou eL.2

Une langue seconde acquise a I’dge adulte adulte L2 ou al.2

Tableau 1: Modes d’acquisition comparés

Commengons notre réflexion par le bilinguisme simultané. Les études sur
["acquisition des deux langues dés la naissance ont une histoire longue.
Déja en 1913, Ronjat a publié une description détaillée du développement
de son fils, Louis, qui a grandi avec le francais et 1’allemand. Louis a mon-
tré des progres rapides dans ses deux langues et peu de confusion entre les
deux. Ronjat a attribué le manque de confusion au fait que les deux parents
ont adhéré au principe «un parent — une langue»: chaque parent s’adressait
a leur enfant dans sa langue maternelle.

L’hypothése d’une séparation complete des deux langues deés le début a
été mise en doute par Léopold en 1949. Malgré ’application du principe
«un parent-une langue», sa fille, Hildegard, est passée a travers un stade ou
elle utilisait des mots de ses deux langues. Léopold a interprét€ ce compor-
tement comme une confusion au sein d’un systéme uniforme, donc plutot
comme une acquisition monolingue.

2.1 Le bilinguisme simultané — séparation et interdépendance

Derriére les observations contradictoires de Leopold et Ronjat se cachent
deux hypothéses distinctes: celle d’un «systéme uniforme» et celle d’une
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«séparation compléte». Initialement, les recherches ont été inspirées par
I’hypothése d’un systéme uniforme. Selon Volterra & Taschner (1978), les
deux langues ne sont pas différenciées lors d’une premiere phase. Celle-ci
est suivie d’une deuxi®éme phase, caractérisée par une séparation du lexique,
alors que la syntaxe reste commune aux deux langues. Enfin, vers 2-3 ans,
on observe une troisitme phase, ou 1’enfant utilise les deux langues de
maniére différenciée aussi bien en lexique qu’en syntaxe. Pour ces cher-
cheurs, il s’agirait initialement d’une acquisition monolingue.

Plusieurs études ultérieures, qui ont comparé systématiquement I’acqui-
sition bilingue avec 1’acquisition monolingue des mémes langues ont opté
pour I’hypothése d’une séparation compléte des le début, de telle sorte que
chacune des langues se développerait comme chez un enfant monolingue
(de Houwer 1995, Meisel 1989).

Ainsi, contrairement & 1’hypothése initiale d’un systéme uniforme, un
grand nombre d’études s’accordent aujourd’hui a penser que les enfants
bilingues acquiérent tot les propriétés grammaticales respectives de leurs
deux langues. Pour ne mentionner qu’'un exemple, Paradis & Genesee
(1996) montrent que des enfants 4gés de 2 a 3 ans qui acquicrent simulta-
nément 1’anglais et le francais utilisent des formes finies de fagon précoce
et correctement dans les deux langues au méme moment. De plus, a la
méme phase du développement que les monolingues, ils placent la négation
de maniére correcte dans leurs deux langues: en position postverbale en
francais (aime pas) et préverbale en anglais (do not like).

Un recensement exhaustif des études en faveur de I’hypoth¢se d’un
développement séparé précoce des deux langues a été réalisé par de Houwer
(2005). Elle résume une cinquantaine d’études empiriques longitudinales
sur 29 enfants issus du bilinguisme simultané, dgés d’1 a 4 ans, dans 13
domaines morphosyntaxiques. Pour éviter le syndrome de «tout-anglais»,
elle a inclus 12 langues dans 13 combinaisons différentes. Toutes les études
supportent unanimement 1’hypothése d’un développement morphosyn-
taxique séparé deés le début. De plus, cette différenciation s’accompagne de
la compétence de faire un choix approprié de langue trés tot: déja a 2 ans,
I’enfant sait quelle langue parler a qui et dans quel contexte. Il change sans
difficulté de langue selon I'interlocuteur, et ce méme dans des situations ol
I’interlocuteur est une personne inconnue, qui parle la langue non domi-
nante de 1’enfant (Genesee 2002).

Il semblerait que la stratégie «un parent — une langue» aurait un effet
facilitateur pour la séparation et le choix approprié des langues (Nicoladis
1998). Quoiqu’il en soit, selon de Houwer (2005), de jeunes enfants bilin-
gues prétent une attention toute particuliere a la nature variable de I'input
linguistique qu’ils rencontrent, ce qui leur confére un avantage pragmatique
et une compétence sociolinguistique rudimentaires trés tot dans le dévelop-

pement.
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2.2. Langue forte et langue faible, influences inter-linguistiques et
codemixing

Méme si personne ne croit plus & un systéme uniforme initial, il ne s’agit
pas non plus d’une séparation complete. A un moment donné de leur déve-
loppement, les enfants bilingues sont influencés par la langue dominante,
au détriment de la langue dite «faible». Dés 1993, Schlyter avance 1’hypo-
thése d’une langue forte et une langue faible chez les enfants bilingues.
A partir de ses investigations sur le développement des enfants bilingues
francais-suédois, dgés de 1 et 4 ans, elle a pu constater qu’autour de deux
ans et demie, une «période faible» survient, ot I’'une des deux langues
prend le dessus et devient «langue forte». Dés lors, I'enfant préfere utiliser
une de ses deux langues plus que I’autre. Le développement de la langue
forte suit celui observé chez les enfants monolingues, aussi bien en ce qui
concerne le rythme que I’ordre d’apparition des phénoménes grammati-
caux: il s’agit d'un développement rapide et sans erreurs.

La langue faible, en revanche, non seulement se ralentit, mais montre
également un développement différent. Elle présente des traits communs a
un apprenant qui acquiert la méme langue en tant que L2 a I'age adulte,
comme par exemple des erreurs de genre et de’accord, ainsi que Iacquisi-
tion tardive des subordonnées et de la morphologie temporelle (Schlyter
1993). De plus, la morphosyntaxe de la langue forte est souvent «emprun-
tée» par la langue faible (Bernandini & Schlyter 2004). Dans la méme
veine, Petersen (1988) et Dopke (2000) montrent comment les enfants
incorporent des structures grammaticales de leur langue dominante dans
leur langue non dominante.

Le facteur de dominance interagit de diverses maniéres avec les caracté-
ristiques typologiques des langues en question. Un débat récent s’articule
autour des conditions spécifiques des influences inter-linguistiques d’une
langue sur 1’autre. Selon une optique récurrente, ces influences se mani-
festent typiquement dans l’interface entre la syntaxe et la pragmatique
(Miiller & Hulk 2001, Sorace 2011). Un exemple souvent cité est celui des
enfants qui acquiérent deux langues dont une est une langue dite pro-drop,
qui permet I’omission du sujet, comme par exemple 1’espagnol, et I'autre
ne le permet pas, comme 1’anglais, ol le sujet est obligatoirement préverbal
et jamais omis, Dans les langues pro-drop, certaines conditions discursives
et pragmatiques déterminent quand le sujet peut €tre explicité, comme par
exemple lors de la la topicalisation de I’agent. Le cas le plus fréquent est
cependant son omission, et la morphologie verbale ou des critéres séman-
tiques des noms (animé/non-animé) prennent en charge l’expression de
I’agent de la phrase. A titre d’exemple, mentionnons I’étude de Paradis &
Navaro (2003), qui montre comment des enfants bilingues espagnol-anglais
optent pour le modele anglais dans leurs deux langues, créant ainsi des
phrases pragmatiquement trés inappropriées en espagnol. Ces chercheurs
s’alignent sur 1’explication avancée par Miiller & Hulk (2001) et Sorace
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(2011) pour dire qu’il est question d’un phénomeéne intrinséquement lin-
guistique: la structure optionnelle d’omission du sujet, définie par des cri-
teres pragmatiques, crée une ambiguité relevant de I’interface syntaxe/prag-
matique. Cette ambiguité serait trop complexe et pas encore accessible aux
plus jeunes enfants (entre 2 et 4 ans) dont il est question dans la plupart de
ces études. L’influence de 1’anglais 1’emporte ainsi pendant une période du
développement, et ce, semble-t-il, indépendamment de la langue dominante.

Des phénomeénes similaires ont été observés par Dopke (2000). Les
enfants bilingues anglais-allemand qu’elle étudie surgénéralisent le schéma
S + Aux + V + O de I’anglais a I’allemand, ce qui aboutit a des phrases
erronées en allemand:

(1) *ich mochte tragen dich
; &
‘«je voudrais porter te»
‘je voudrais te porter’

En allemand, le schéma S + V + O coexiste avec le schéma S + Aux + O +
V. Dans des phrases déclaratives simples, 1’objet succede au verbe fini mais
précede I'infintif lié a un auxiliaire ou un modal:

(2) ich méchte dich tragen
‘je voudrais te porter’

En anglais, le schéma est S (+ Aux) + V + O, comme dans / (want to) carry
you, indépendamment du caractére du verbe fini. Pour ces exemples, 1’in-
terface pragmatique/syntaxe ne peut expliquer la préférence des enfants
bilingues pour le schéma «V-O». Dopke en rend compte en faisant valoir
que I’indice «V-O» est renforcé et doté d’une haute validité, car présent
dans les deux langues, méme s'il est le seul possible en anglais et en concur-
rence avec 1’indice «O-V» en allemand. On reconnaitra dans ce raisonne-
ment les postulats du modéle de la compétition (Bates & Mac Whinney
1989). Ce modele fonctionnaliste et probabiliste attribue des poids diffé-
rents aux indices lexicaux, sémantiques et grammaticaux des langues. Le
poids, ou la validité (cue strength), de 1'indice permet de faire des prédic-
tions sur le traitement que va faire I’enfant quand il rencontre tel ou tel
indice. La tiche de 1’enfant, lors de 1’acquisition de sa (ou ses) langues(s)
maternelle(s), est de découvrir la validité de ’indice et d’apprendre a gérer
le recouvrement des formes et fonctions spécifique a sa (ou ses) langue(s).
Dans 1’étude de Dopke, 1'indice «V-O» a une haute validité car il est fré-
quent et accessible dans I’input des deux langues. Ainsi, les enfants le pri-
vilégient au détriment de ’indice «O-V» pendant une période de leur déve-
loppement.

Ces influences inter-linguistiques ne sont pas visibles de prime abord, car
I’enfant ne change pas de langue. Il en va autrement avec le phénoméne de
codemixing. Le bilinguisme enfantin est une situation des langues en contact
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comme une autre et ainsi sujet  des mélanges entre les langues impliquées.
La plupart des chercheurs qui ont examiné le codemixing' s’accordent sur
trois points: premiérement, ¢’est un phénomene qui s’observe au dévelop-
pement initial. Passé quatre ans, les enfants ne mélangent pratiquement
plus, & ’exception des dénominations éparses utilisées par toute la famille
pour des phénomenes typiques du quotidien du pays ou vit la famille (par
exemple le goiiter inséré dans un énoncé dans I’autre langue de la famille).
Deuxieémement, les mélanges font partie intégrante d’un processus de socia-
lisation de ’enfant. Les parents bilingues recourent fréquemment a des
mélanges des deux langues dans le contexte familial: c’est pour ainsi dire
le «lecte» typique d’une famille bilingue. Il est adopté et intégré par les
enfants. Compte tenu de leur haute sensibilité aux variations dans |'input,
ils ne font que refléter cet état-de-fait (Lanza 1997).

Troisiemement, les énoncés avec des éléments des deux langues sont lin-
guistiquement contraints, prévisibles et systématiques. Ils ne sont en aucun
cas le résultat une confusion. Bien au contraire, il s’agit d’une illustration
de la compétence spécifique des enfants bilingues, qui consiste a puiser
dans la totalité de leurs ressources linguistiques. Une langue dite «matrice»,
souvent la langue forte de 1’enfant, donne le cadre morphosyntaxique et la
langue d’emprunt, souvent la langue faible, donne les éléments lexicaux
(Myers-Scotton 1993, Bernardini & Schlyter 2004). Voici un exemple:

(3) Hay oiseux en el ciel
‘il y a des oiseaux dans le ciel’

Le cadre grammatical de la phrase vient de 1’espagnol (hay ‘il y a’, en el
‘dans le’). Le francais fournit les éléments lexicaux, oiseaux et ciel.

Selon I’optique de la grammaire générativiste, les influences inter-lin-
guistiques et le codemixing ne mettent pas en cause I’hypothese principale
d’un développement séparé précoce des deux langues. Ce qui prime, c’est
I’existence d’une compétence sous-jacente, unifiée et invariable, qui vient
du dispositif d’acquisition linguistique inné, et qui expliquerait les simili-
tudes entre enfants monolingues et bilingues et la séparation précoce. Ainsi,
tout en discutant les études traitant des énoncés mixtes qui, par définition,
n’existent pas chez les enfants monolingues, de Houwer (2005) attire sur-
tout D’attention aux ressemblances morphosyntaxiques entre les deux
groupes d’enfants. Elle attribue les occurrences de codemixing essentielle-
ment 2 des différences individuelles et fait valoir leur faible fréquence glo-
bale. Dans tous les cas, c’est un phénomene qui n’affaiblit aucunement
1’idée centrale de de Houwer dans son recensement de 2005:

1. Les enfants font souvent des mélanges au niveau intra ou interphrastique. Pour cette
raison, j'opte pour le terme de codemixing (voir Genesee 2002). Le terme plus connu de
codeswitching (ou alternances des codes) référe a des changements de code délibérés et
volontaires, typiques des conversations, entre adultes bilingues.
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“Those similarities [entre bilingues et monolingues] highlight the robust
nature of the primary language development process, which seems immune
to whether a child is growing up learning two languages or juste one”
(2005:42).

Bref, une méme compétence sous-jacente, un systéme d’acquisition lin-
guistique abstrait et dans 1’ensemble harmonieusement invariable, qui vient
de la nature robuste du processus d’acquisition primaire immunisé au fait
que ’enfant grandisse avec une ou deux langues. C’est comme cela qui
s’explique la facilité des enfants d’acquérir et séparer simultanément deux
langues dans les postulats générativistes.

En contraste avec cette vue se trouve ’affirmation de Cosériu (2007:4)
qui accorde un rdle plus important aux performances, variables selon le
contexte: «les contextes doivent étre constatés et réalisés séparément a
chaque fois». De plus, I’idée selon laquelle le systéme linguistique est tou-
jours saisi de facon partielle (Coseriu 2007) s’applique bien aux enfants
bilingues dans une grande partie de leurs activités de parole. Les occur-
rences de codemixing et les influences inter-linguistiques nous renseignent
en effet sur les différentes facettes de la compétence bilingue, qui est essen-
ticllement variable et diversifiée. Malgré les ressemblances avec les mono-
lingues dans le développement morphosyntaxique initial, les enfants bilin-
gues savent surtout faire autre chose que les monolingues. Dans les termes
de Dalgalian (2000), étre bilingue se résume essentiellement a savoir «pio-
cher intelligemment» dans deux langues. Tout dépend d’ou on veut mettre
I’accent: sur les ressemblances — sur LA compétence — ou sur les com-
pétences spécifiques qui caractérisent les enfants bilingues.

3. Le bilinguisme successif — la méme chose ou différent?

De maniére générale, les différents types de bilinguisme précoce pré-
sentent en eux-mémes des problématiques spécifiques qui ne sont que par-
tiellement explorées dans les recherches actuelles.

Certains chercheurs expliquent 1’acquisition bilingue simultanée aussi
bien que successive par des facteurs neurocognitifs d’ordre général: la
faculté de langage est considérée comme une faculté cognitive parmi
d’autres. La malléabilité du cerveau du jeune enfant, ou plus précisément la
formation des synapses, est en plein essor jusqu’a 7 ans. Le développement
cognitif et linguistique s’effectuent pendant cette période en parallele et le
fait de découvrir le monde et le langage par un, deux, voire trois volets ne
change pas grand-chose a I’affaire. Dalgalian (2000) résume de fagon sug-
gestive le phénoméne du bilinguisme tout entier: «Avant sept ans, on
apprend du langage, aprés 7 ans on n’apprend que des langues» (2000:25).
Si I’acquisition d’une L2 est entamée aprés 7 ans, on fait forcément un
détour par sa langue maternelle, déja bien en place.

On parle du bilinguisme successif a partir du moment ot I’acquisition de
la L2 commence 2 un 4ge trés précoce, entre 3 et 6 ans. Comme on va le
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voir, il n’est pas sfir qu’il s’agisse d’une distinction absolue. En effet, la est
précisément toute la question: si le bilinguisme simultané, commencé ala
naissance, donne des résultats analogues a 1’acquisition monolingue, tout au
moins dans la langue dominante, qu’en est-il des enfants qui commencent
leur acquisition d’une langue seconde pendant les premiéres années de la
vie? Comment se situe, d’une part, leur développement par rapport aux
enfants 2L1, et par rapport aux adultes qui acquiérent la méme langue en
tant que L2 d’autre part?

Nous disposons d’assez peu de réponses a ces questions, malgré les
enjeux majeurs qu’elles représentent, aussi bien sur le plan théorique
(période critique, programmation innée ou acquisition graduelle) que sur le
plan de I’application sur le terrain (moyens de rémediation, 4ge propice
pour introduire une L2 dans 1’enseignement etc.)

Un projet international entre I'université de Paris Ouest Nanterre — La
Défense et 'université de Lund, Sugde s’est penché sur ces questions. Ce
projet, intitulé STUF - Startdlder och utveckling i franska ‘Age du début de
I’acquisition et développement en frangais’, examine les €éleves d’un méme
établissement scolaire, le Lycée Francais de Stockholm. Les €leves sont
dans la méme classe, ont le méme input d’enseignement, mais different en
ce qui concerne leur mode d’acquisition de frangais : il y a des €leves
monolingues (expatriés, qui ne parlent pas suédois), des €leves issus du
bilinguisme simultané (2L1) avec un parent francophone et un parent sué-
dophone, chacun parlant sa langue a I’enfant, et, enfin, des éléves suédo-
phones, nés dans des familles suédoises mais scolarisés en francais (eL2).
Par un croisement systématique entre ces trois modes d’acquisition (L1,
2L1, eL2), une premiére étude (Granfeldt, Schlyter & Kihlstedt 2007) a
montré que les bilingues successifs présentent initialement des similarités
avec I’acquisition L2 adulte et ce malgré leur dge trés précoce du début de
I’acquisition: 3-4 ou 5-6 ans. On s’est concentré, dans cette étude pilote,
sur certains domaines morphosyntaxiques bien documentés dans la littéra-
ture sur 1’acquisition du frangais L2 (I’accord verbal, le marquage morpho-
logique du passé, les objets clitiques et le genre).

Faut-il interpréter ces résultats comme une différence fondamentale entre
le bilinguisme simultané et successif? Et si une telle différence existe, ou se
trouve ’intervalle crucial (angl. cut-off point) a partir duquel 1’acquisition
est plus de nature «L2» que «2L1»? Quels phénomenes sont concernés?
Voila les questions adressées au sein du projet suite a cette premiére €tude.
Avant de présenter quelques éléments de réponse a ces questions, abordons
le facteur qui sous-tend ces interrogations, celui d’une période critique pour
’acquisition.

3.1 La période critique et le bilinguisme successif

La question d’une période critique continue a susciter un grand intérét et
de vifs débats. Dans sa version forte, elle postule qu’au-dela d’une période
donnée, au cours de la maturation du langage, I’acquisition d’une langue
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supplémentaire des mécanismes différents de ceux de la ou les L1, met en
ceuvre de maniere irreversible des mécanismes différents de ceux de la
ou les L1 (Meisel 2009). Meisel défend une différence fondamentale entre
(2)L1 et toute acquisition L2 ultérieure, adulte ou enfant. Or, il précise que
la période critique est a considérer comme «un ensemble de périodes sen-
sibles, n’affectant que certains domaines spécifiques de la grammaire et a4
des périodes différentes’* au cours du développement. Des changements
importants semblent intervenir vers 4 ans, puis a nouveau vers 6-7 ans envi-
ron.» (Meisel 2009:268).

Tout en admettant que nous manquons d’études empiriques suffisantes, il
fait valoir que les trois-quatre premiéres années de vie semblent décisives
pour une acquisition morphosyntaxique a long terme dans les deux langues.
L’explication se situerait dans le domaine de la maturité neurale: certaines
parties cruciales du dispositif d’acquisition linguistique ne seraient plus
accessibles en tant que L1 au dela de 4 ans.

Selon d’autres chercheurs, il n’y a pas de différence fondamentale entre
[’acquisition L1 et L2, précoce ou tardive: la faculté d’apprendre une langue
diminue avec 1’age mais reste possible toute la vie (Montrul 2008, Singel-
ton 2003). Selon Tracy & Thoma (2009), ce sont d’autres facteurs, tels que
la quantité et la qualité de I'input qui rendent compte des différences entre
les enfants bilingues simultanés et successifs

Par ailleurs, la question est peu examinée en dehors du domaine morpho-
syntaxique au sens strict, et seulement dans certains couples de langues. Cet
état de fait limite les généralisations possibles. De méme, la variation inter-
langue pour exprimer le méme contenu peuvent varier et influencer le déve-
loppement monolingue et bilingue, un fait qui a été mis en évidence a plu-
sieurs reprises (voir par exemple Berman & Slobin 1994, Hickmann 2003).
Enfin, I’importance de I’dge doit étre pondérée par certains traits cognitifs
communs a tous les bilingues, qui font partie de leur compétence spéci-
fique. Le fait que les deux langues des bilingues soient activées et dispo-
nibles & chaque instant exige un mécanisme de controle inhibiteur qui
empéche la langue momentanément non utilisée d’interférer avec la langue
utilisée (Bialystok 2009). Ce mécanisme est particulierement cofiteux lors
de la compréhension en temps réel, comme le montrent quelques travaux
récents sur les locuteurs monolingues et bilingues 2 différents ages et avec
différentes couples de langues (Kail 2012, Kail, Kihlstedt & Bonnet 2011).
La nature exacte de ce mécanisme, y compris son éventuelle diminution
avec 1’Age, mérite des examens plus approfondis.

En résumé, il n’existe pas de consensus général sur 1’dge ou les ages
cruciaux pour acquérir une L2 de la méme maniere et avec le méme niveau
de réussite que les enfants (2)L1. Les études qui se sont penchées sur la
question ne sont pas concluantes (voir Unsworth 2005 pour un résumé). Je
tiens & souligner, a I’instar de Paradis (2007) et Agren, Granfeldt & Thomas

2. C’est moi qui souligne.
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(soumis), que les effets de 1’dge dans 1’acquisition L2 n’est pas controver-
sable en eux-mémes: la plupart du temps, les adultes L2 n’arrivent pas au
méme niveau de maitrise que les enfants qui ont commencé tot. La question
est celle de savoir si I’effet de I’dge du début de ’acquisition (angl. age of
onset of acquisition ou AoA) permet a lui seul de rendre compte de ces
différences, et, sinon, définir le poids explicatif d’autres facteurs, tels que
I’input bilingue. Ce facteur, et en particulier les méthodes appropri€s pour
le mesurer avec certitude, commence a faire de plus en plus 'objet des
interrogations, afin de mieux départager entre I’effet de I’age et I'effet de
I’input dans le bilinguisme successif (voir par exemple Munoz & Singleton
2011 et Agren et al. soumis).

3.2 Illustration empirique: le cas des formes et fonctions temporelles en
(2)L1, eL2 et al.2

Comme mentionné ci-dessus, les bilingues successifs présentent initiale-
ment des similarités avec I’acquisition adulte L2, se différenciant par la
méme des bilingues simultanés. Pour ce qu’il y a de la temporalité, il
convient de séparer deux phénomenes: le marquage morphologique des
formes, ol les eL.2 ressemblent initialement aux adultes L2 par opposition
aux enfants 2L1 qui, quant A eux, suivent un développement similaire a
celui des enfants L1 (Kihlstedt & Schlyter 2009). En revanche, les enfants
L2 semblent avantagés par rapport aux adultes L2 en ce qui concerne les
fonctions aspecto-temporelles exprimées par ces formes (Kihlstedt 2009).
C’est cet aspect que je souhaiterais développer dans cette derniére partie.

Dans mes études au sein du projet STUF, je me suis surtout attardée
sur les enfants L2 qui ont dépassé les phases initiales, et qui, de ce fait,
se prétent mieux a un examun de D’effet du début de 1’age de I’acquisi-
tion 2 long terme. Deux des enfants, Lena et Nancy, dont 1'dge de début
de I’acquisition se situaient entre 3 et 4 ans, étaient déja relativement
avancées dans leur maitrise de la morphologie temporelle au début de
I’enquéte (Granfeldt et al. 2007). Elles avaient alors 6 ans. Deux ans plus
tard (2 8-9 ans), elles se sont encore rapprochées des enfants L1 et 211,
notamment en ce qui concerne 1’emploi de ’imparfait. En les comparant
a des adultes suédophones L2 d’un niveau avancé (Kihlstedt 2009), j’ai
constaté une maitrise nettement plus prononcée de 1’imparfait d’un point
de vue morphologique (plus de verbes différents), sémantique et fonc-
tionnel (plus de fonctions exprimées) chez les enfants par rapport aux
adultes.

Ce résultat indique que les enfants L2 finissent par rattraper leurs cama-
rades L1 et 2L1, avec un certain retard et aprés plusieurs années d’exposi-
tion continue au francais en contexte scolaire,

Cependant, il s’est avéré que 1’explication n’est pas si simple et que la
variation liée aux tAches linguistiques joue un rdle. Comparons les deux
exemples suivants de Lena, dgée ici de 8 ans. Dans ’exemple (4), prélevé
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d’une conversation spontanée avec I’institutrice, elle produit de sa propre
initiative un petit récit de ses derniéres vacances:

(4) Lena: Et il y avait un chose de pierre et un trou dans ce pierre // qui
était a I’ envers sur le toit.

L’institutrice: Au plafond de la grotte?

Lena: Qui, et au dessus du bassin il fombait de 1’ eau verte [...] comme
du ketchup vert qui fombait dans le bassin. Et le bassin était vert
de ketchup // et je j° ai tombé dans le ketchup vert. (Lena 2, 8;9)

Le verbe tomber est ici utilisé tant6t a 1'imparfait, tantdt au passé composé.
Tout se passe comme si Lena se sert de la distinction aspectuelle passé
composélimparfait a son gré, en faisant varier juste le morpheme qu’elle
ajoute a tomber. De par sa sémantique inhérente (son Aktionsart), le verbe
tomber décrit un proces ponctuel et borné. C’est pourquoi il se marie mal
avec 1'imparfait qui, lui, désigne un procés non-limitatif et fait abstraction
des bornes.

En frangais, contrairement a d’autres langues, il y a des généreuses pos-
sibilités combinatoires. En effet, tout verbe, indépendamment de son
Aktionsart, peut en principe apparaitre aux deux formes aspecto-tempo-
relles, le passé simplelcomposé et l'imparfait. Or, certaines combinaisons
donnent lieu a des incompatibilités sémantiques qui exigent des stratégies
d’interprétation particulieres (Smith 1991, Vet 1994). Celles-ci ne sont pas
toujours accessibles aux apprenants de francais, méme avancés.

Dans (4), la phrase ‘il tombait de [’eau’ I’interprétation qui s’impose est
celui d’un proces itératif, qui se répéte. La borne inhérente au proces tom-
ber s’estompe, a la fois grice au morpheéme de 'imparfait et a la nature du
nom massif non borné qui suit (de !’eau). Le passé composé, quant a lui,
présente un procés comme borné, limité dans le temps, comme dans j’ai
tombé dans le ketchup vert. Il y a alors compatibilité sémantique entre le
sens du morphéme aspectuel et 1’Aktionsart du verbe. Lena maitrise les
deux cas de figure: a I’exception de 1’erreur morphologique qui persiste sur
I’auxiliaire dans j’ai tombé, rien ne donne & penser qu’au niveau des fonc-
tions aspecto-temporelles exprimées dans (4), elle se distinguerait d’un
enfant monolingue du méme Aage.

Or, immédiatement aprés cet entretien, Lena a effectué un test de com-
plétion des phrases. La tiche consistait a produire des formes verbales du
présent, du passé composé, de 'imparfait et du futur simple, induites a
partir d’un support imagé, dans le but de voir si les enfants avaient généra-
lisé I’emploi de la morphologique temporelle a toutes sortes de verbes,
comme le francais le permet. Dans 1’exemple (5), I’institutrice donne le
contexte censé induire une réponse a I'imparfait.
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(5) L'institutrice: Et pendant qu’il marche il se souvient qu’il y a tres
longtemps alors beaucoup plus petit que maintenant
hein...?

Lena: Il peint des petites voitures en rouge.
L’institutrice: Oui il peignait de petites voitures en rouge. (Lena 2, 8;9)

Lena répond avec une forme du présent et ne saisit pas la forme correcte.
Elle fait de méme pour pratiquement tous les exemples de 1'imparfait dans
le test. Le futur simple présente des difficultés similaires.

Comment concilier, chez la méme apprenante et au méme moment, les
exemples du type (4) avec la difficulté manifeste de I’imparfait au niveau
de sa réalisation morphologique constatée dans (5)? Plus généralement,
pourquoi, au niveau conceptuel des fonctions temporelles, les enfants L2
examinés dans cette étude ont-elles moins de difficultés, et se rapprochent
davantage de leurs camarades L1 et 2L.17

La différence de tiche explique en partie ce résultat. Dans la conversa-
tion spontanée, les enfants peuvent donner libre cours a ce qu’ils souhaitent
exprimer en réponse a des questions sur le passé, ce qui est moins exigeant
cognitivement que de fournir la forme correcte dans un test. De plus, cer-
taines formes du test sont peu fréquentes en francais natif, comme on
témoigne les réponses des enfants 2L1. Ces derniers ont toujours répondu
avec le temps attendu, en laissant souvent un autre verbe que celui du sup-
port porter la marque morphologique, comme par exemple pouvait peindre
a la place de peignait.

Mais la complexité de la tiche n’explique pas tout. Je pense qu’il faut
aussi tenir compte de la différence entre deux types de compétences mor-
phologiques: celle liée a la réalisation matérielle ou la pure instanciation de
la forme au niveau structurel et celle qui consiste & pouvoir utiliser les
formes d’une maniére sémantiquement et fonctionnellement approprice.
Les bilingues simultanés ont les deux compétences, mais les successifs pas
encore.

I semblerait en effet que les bilingues successifs constituent un cas par-
ticulier, se situant entre les bilingues simultanés et les apprenants adultes
L2. On pourrait résumer nos observations sur la temporalité comme ceci:

Réalisation morphologique: L1 =2L1 welL2 =al2
Sémantique aspecto-temporelle: L1 =2L1=el2=al2

Slabakova (2006) donne quelque appui 2 ces observations. Elle fait valoir
que la plasticité neuronale est plus importante dans le cas de la sémantique
que dans celui de la morphologie flexionnelle. De ce fait, la sémantique
n’est pas traitée de la méme facon que la morphologie dans le cerveau.
A partir d’un certain nombre d’études allant dans le méme sens, elle déduit
que I’effet de 1’Age du début de 1’acquisition intervient de maniere diffé-
rente pour ces deux compétences. Cela permettrait d’expliquer pourquoi les
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eL2 se différencient des 2L1 quant a la morphologie temporelle, mais leur
ressemblent en ce qui concerne la sémantique aspecto-temporelle, comme
dans les exemples (4) et (5) ci-dessus.

Ainsi, par rapport a I’interrogation initiale sur ’effet de I’dge du début de
’acquisition, nous sommes a méme de dire que 1I’4dge interagit étroitement
avec les phénomenes examinés, en I’occurrence, la morphologie versus la
sémantique. De cerner la nature exacte de cette interaction dans le domaine
de la temporalité et ailleurs serait une piste pour de futures recherches, sur
les différents types de bilinguisme enfantin et le rapport entre le bilinguisme
successif et 1’acquisition adulte L2.

4. Conclusion

Il ressort de ce qui précede que I’influence relative des effets de I'4dge, la
durée et la nature de I’exposition aux deux langues, la tache langagiére et le
phénomene linguistique en question sont tous des facteurs qui ont besoin
d’étre clairement définis et pondérés, afin d’augmenter nos connaissances
sur les compétences bilingues en général, et sur le bilinguisme enfantin en
particulier.

Enfin, par rapport a la thématique générale du volume, il est évident que
les enfants bilingues ne se laissent pas capter par une simple dichotomie de
compétence / performance. Ils sont dotés de plusieurs compétences, qui leur
conférent un profil linguistique spécifique et différent des enfants monolin-
gues. Ces différences ne se résument pas a des «simples» variations indivi-
duelles dans leurs performances, mais font partie intégrante de la compé-
tence bilingue au sens large. Si on s’arréte a 1’idée traditionnelle d'un seul
niveau de compétence linguistique invariable, qui s’oppose et differe essen-
tiellement de la performance, on est loin d’une description adéquate de ce
qu’est réellement le bilinguisme.
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MARIA KIHLSTEDT

La recherche sur I’acquisition des langues
étrangeres et I’enseignement - quels rapports?

1. Introduction
L’enseignant créatif a toujours pu créer, griice a son intuition et son habilité
professionnelle, un environnement propice pour |'acquisition de la langue
par ses éleves, sans consulter les avancées de la recherche en acquisition,
Toutefois, ayant fait le pas de praticien sur le terrain (enseignante de
langues vivantes) au théoricien (chercheur en acquisition des langues), il
me semble important de s’informer régulicrement sur ce qui se passe dans
la recherche, afin de réfléchir sur le pourguoi et le comment de son
enseignement. Pourquoi certaines structures ne sont-elles pas acquises,
malgré la bonne volonté des deux cotes (enseignants et éleves) ? Comment
se fait-il que certaines choses sont acquises sans enseignement explicite ?
L'intérét pour "apprentissage des langues a pris un nouvel essor
avec la mobilité professionnelle croissante en Europe. Dans notre société
actuelle, de plus en plus de familles sont amenées i passer un certain temps
i I'étranger. Le contexte plurilingue devient la regle plutdt que 'exception.
Dans le sillage de cetle évolution, 'année 2001 a été proclamée 'année
européenne des langues. En Suéde, on voit apparaitre des tentatives
d’introduire I'enseignement précoce des langues européennes (anglais,
frangais, allemand). Les enseignants des langues maternelles et étrangeéres
sont particuligrement imphiqués dans ces changements. La recherche sur
I"acquisition des langues constitue une source d'information précieuse pour
eux, qui permet de comprendre les mécanismes de I"acquisition des langues
étrangéres par l'enfant et les facteurs pouvant ou non faciliter son
apprentissage en milieu scolaire.

Petit historique de la RAL

Dans un article récent, Patsy Lightbown (2000), formateur des enseignants
des langues vivantes au Canada depuis trente ans, [ait le point sur la
recherche en acquisition et son rapport avec [I'enseignement.

Elle cite un de ses étudiants, qui, lors d’un cours de didactique des
langues étrangeres, a questionné la nécessité de faire de la recherche pour
arriver & ce qui, aux yeux de I'étudiant, paraissait « aller de soi » : un
enseignement qui mélange une attention aux régles grammaticales (focus
on form) et des pratiques réellement communicatives (focus on content)
crée les conditions les plus favorables pour 'apprentissage. Cetle remarque
a fait réfléchir Lightbown sur la notion de ce qui « va de soi » en matiere de
I"enseignement des langues. Dans son article, elle fait remarquer que ce qui
« va de soi » a changé de visage plusieurs lois au cours du sigcle dernier,

Lt TECHEIUIT DU 1 il Uia i Msd fuig s o e
Elle fait lc bilan des résultats actuels obtenus dans la RAL qui ont des im-

plications pour la pratique de I"enseignement des langues :

Figure 1. Dix généralisations de la recherche sur l'acquisition des langues
(Adapté de Lightbown 2000, p.432)

I. Les adultes et les adolescents peuvent acquérir une langue étrangere

2. L apprenant crée son propre systéme linguistique (= !'inrerlangne). Celle-ci se
caractérise souvent par les mémes erreurs systématiques gue fait 'enfant gui
acquiert la méme langue en tant que langue maternelle. Dautres erreurs sont

plutét imputables & I'influence de la langue maternelle.

3.1l y a des ordres dacquisition prédictibles et irréversibles dans I"acquisition
d une L2, ce qui fait que certaines structures sont acquises avant I"intégration des
autres,

4. La pratique ne méne pas & la perfection.

5. Connaitre une régle n’est pas la méme chose que de pouvoir Iut
communication.

6. Corriger des erreurs de performances isolément est normalement peu efficace
pour changer le comportement langagier de Papprenant.

7. Chez la plupart des apprenants adultes, I'acquisition s’arréte avant la maitrise
"native’ de la langue cible.

4. 11 est impossible d atteindre la maitrise "native’ (ou "quasi-native) d’une
langue étrangére en une heure de cours par jour.

9, La tiche de U'apprenant est énorme, car le langage est énormément complexe.

10, L capacité de compréhension du langage en conlexle dépasse a. celle de
comprendre des phrases décontextualisées b. la capacité de produire correcte-
ment du langage de lu m&me complexité.

La RAL est une discipline relativement récente, qui ne date que depuis une
trentaine d’années, mais qui est d’autant plus foisonnante. Jusqu’au milieu
du vingtieme siécle, la méthode grammaire-traduction dominait dans les
manuels de langue. On appliquait & Penseignement des langues vivantes la
méme méthode que celle utilisée dans 'enseignement des langues classiques
(le grec et le latin). L'enseignement se faisait dans la langue maternelle de
I"enfant et consistait en des textes littéraires qu'il fallait traduire. Laccent
était mis sur les regles grammaticales et 'apprentissage de 1'écriture et la
lecture, plutdl que sur utilisation de la langue pour communiquer,

Les chercheurs ne se sont mis & s"intéresser réellement & 'apprentissage
qu’aprés la seconde guerre mondiale. Des théories béhavioristes en
psychologie des années 50-60 ont alimenté la premigre hypothese dans ce
domaine, connue sous le nom de ["hvpathése contrastive. On supposait que
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I"apprentissage des langues, & I'instar d"autres formes d’apprentissage, élait
une question d'établir de nouvelles habitudes automatiques. Un stimulus
crée une réponse qui devient un automatisme lorsqu’il est renforcé. Comme
les éleves entrent dans la langue scconde (désormais L 2) munis des
automatismes de leur langue maternelle (désormais L1), les différences
entre les deux langues étaient considérées comme le plus grand obstacle
pour I'apprentissage. Les points sur lesquels la L1 et la L2 divergeaient
étaient censés résulter en des erreurs (= rransfert négatif). Des ressem-
blances entre la L1 et la L2, en revanche, auraient un effet facilitateur, et
n"avaient pas besoin d'étre enseignées (=transfert positif).

Des laboratoires de langues ont été construits dans de nombreux
établissements scolaires. Les exercices de traduction ont cédé la place i des
exercices structuraux correctifs (angl. drills) : la répétition et "imitation
élaient les moyens par lesquels les nouvelles habitudes devaient étre
imprégnées. Les errcurs étaient vues comme des obstacles 4 la formation de
nouvelles habitudes. C'est pourquoi il était souhaitable de les éviter'.

Or, la force prédictive du modtle contrastil s’est avérée décevante. On a
constaté que malgré des drills intensifs, les éleves avaient des difficultés &
communiquer et & s’exprimer librement en L2. De plus, certaines erreurs
persistaient, indépendamment de la langue maternelle des éléves, ce qui a
mis en cause le contraste entre la L1 et la L2 comme ["obstacle majeur pour
I"apprenant. L'échec de de I'hypothése constrative s’explique principalement
par le fait que les similarités et les différences entre deux systémes linguis-
tiques est une chose, et le traitement cognitif des moyens linguistiques que
fait I"apprenant dans la production et la compréhension du langage est une
autre. On ne saurail a priori établir un lien entre les deux.

Au début des années 70, la pendule a basculé. Au début, la discussion
focalise 1'origine des erreurs dans la performance en L2. Plusieurs études
commencent & émerger, qui montrent que les erreurs sont systématiques et
indépendantes de la L1, et qu’elles constituent un miroir vers le processus
d'acquisition en cours. On accorde désormais & I"apprenant un role plus
actif. 11 contribue & I"apprentissage par la vérification des hypotheses qu’il a
sur le fonctionnement de la L2. Ainsi, des erreurs telles que prendu (par
analogie avec, par exemple, vendu), ou John go not to school sont logiques
a Uintérieur du systeme de "apprenant. Ce type d erreurs apparait également
chez des enfants acquérant la L1 et ne se calque sur aucun modele fourni
par les enseignants ou les parents. Les premiéres études dans ce domaine
soulignent I"'universalité du proces d’acquisition et vont jusqu’a affirmer
que I"acquisition d’une langue scconde et 1'acquisition de la L1 suivent en
gros les mémes principes, ¢tant donné le degré minimal d’influence de la

langue maternelle dans 1’acquisition d une L2.

Le courant établi par Noam Chomsky, !'innéisme, est a 1'origine de ce
changement de perspective au sein de la RAL. Tout comme ['enfant

Tl convient ici de rappeler la fameuse citation de Brooks (1960): « Like sin, error
is to be avoided and its influence overcome, but its presence to be expected. »

e
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acquérant sa langue maternelle, 1'éleve apprend une langue seconde griice
a sa compétence linguistique innée, qui lui permet de générer et d’organiser
du langage. L'input extérieur ne joue que le réle de déclencheur de cette
compétence. L'essentiel de "apprentissage se joue dans I'implicite.

Cette perspective a été transposée a |'acquisition d’une L2 par Steven
Krashen (1981). II fait une opposition radicale entre les connaissances
conscientes, explicites des regles (= l'apprentissage) et les connaissances
implicites, inconscientes (= [’acquisition). Ces derniéres constituent la
compélence linguistique véritable du sujet et lni donnent la capacité de
s'exprimer librement en L2. « L’apprentissage » ne joue le role que de
correcteur aprés coup (= monitoring). La tache principale de I’enseignant
est de créer un environnement propice & « Iacquisition » dans le sens
qu’attribue Krashen i ce mot. Avec un input compréhensible, qui se trouve
juste au-dessus du niveau des €leves, I"apprenant pourra lui-méme extraire
les régles de la L2 & son rythme et en fonction de son stade de développe-
ment en utilisant la langue pour la communication réelle. Cette idée se re-
flete dans I'approche communicative, qui apparait dans les manuels des
langues au cours des années 80.

Aujourd’hui, la RAL se situe quelque part entre les deux poles de
Fhypothése contrastive et l'innéisme. Personne ne nie plus qu’il faut
prendre en comple les connaissances linguistiques antérieures de
I"apprenant, mais la forme que prend cette influence et son importance dans
le processus d'acquisition sont loin d’@tre claires. Les chercheurs s'effor-
cent de faire la part entre ce qui reléve de « 'universel » et du « spécifique »
dans le processus d’acquisition (cf. 2., Figure 1). L'enjeu est d’établir les
traits qui apparaissent dans le méme ordre chez la plupart des apprenants,
indépendamment de la structure de leur L1 et ceux qui semblent imputables
a une langue maternelle particuliére. A titre d’exemple, prenons le cas de
I'imparfait, forme notoirement difficile dans I"acquisition du francais. On
peut se demander si Iacquisition de cetle forme est plus facile chez des
apprenants dont la langue maternelle dispose d’une opposition aspectuelle
similaire. Quelques études récentes indiquent que oui. Des apprenants
universitaires hispanophones semblent utiliser I'imparfait de fagon plus
diversifiée que des apprenants universitaires suédophones dans leur
performance orale (voir par ex. De Lorenzo (sous presse) et Kihlstedt
1998).

Une autre question qui préoccupe actuellement les chercheurs acquisi-
tionnistes est celle de préciser la relation entre ce que Bange (1999) appelle
« la grammaire pédagogique » (= ce qui est enseigné) el « la grammaire
mentale, implicite » propre a I’éléve. Comment se fait le passage entre les
deux ordres de connaissances? Méme si peu de chercheurs soutiennent
aujourd’hui la dichotomie absolue entre ‘acquisition” et ‘apprentissage’ de

“Krashen a proposé sa théoric dans une période ot la RAL étaient dominée par
o'étude de I'anglais L2 chez des éléves vivanl dans un pays anglophone.
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Krashen®, Il relation entre les connaissances explicites (= le savoir
déclararif. “savoir que’. cest-d-dire les connaissances des régles de la
grammaire) et les connaissanceys implicites (le savoir procédural “savoir
comment’, ¢’est-a-dire pouvoir utiliser Ia régle en situation de communication)
dans I"acquisition d’une L2 en milieu scolaire est loin d'avoir une réponse
conclusive.

L’acquisition du francais par des éléves suédois

Aprés ce petit survol sommaire non-exhaustif, passons a quelques exemples
du terrain qui illustrent comment les avancées de fa RAL peuvent étre utiles
pour 'enseignant des langues. Les exemples sont tirés d’une étude en cours
sur Macquisition du francais par des éleves suédois fges de 8 & 11 ans au
Lycée International de St. Germain en Laye dans la région parisiennc.

Dans celte école, on a pour but de dispenser aux ¢leves un véritable
bilinguisme : oral et éerit, en langue maternelle et en frangais. Clest une
école francaise publigue, mais les éleves ont également 6 4 § heures de
cours par semaine en langue maternelle dans une de dix sections étrangéres
de 1"école. Les ¢léves qui arrivent de 1'étranger sans aucune connaissance
de francais au préalable font d'abord une année préparatoire de « francais
special » (= francais langue étrangere) assurée par des enseignants rangais.
Cette année les prépare i suivre ensuite le cursus ordinaire francais dans la
classe correspondant a leur dge. L'école englobe tous les niveaux
d’enseignement de la maternelle jusqu’au baccalauréat,

En Suede, les études en acquisition ont surtout porté sur "acquisition du
suédois L2 par des enfants immigrés vivant en Sudde. L'apprentissage des
langues vivantes par des jeunes suédophones est un domaine quasi
inexplore.

L'exemple (1) releve d’un cours du frangais spécial au Lyede. Les
éleves viennent d'apprendre les régles de la formation du conditionnel.
Ensuite, ils sont invités a utiliser la forme dans une question d’inlformation.
La recherche dans ce domaine fait typiquement 1'opposition entre des
« questions d’information » et de « fausses » questions. Le premier type
sont des questions dont le professeur ne connait pas d’avance la réponse,
alors que I'inverse est vrai pour les « fausses » questions (Pekarek, 1999, i
paraitre)’. I s’agit ici d"une question d”information hautement préstructurce
par le professeur. Celui-ci demande une information précise, mais le but de
I'exercice est de vérifier la capacité d’utiliser le conditionnel. La structuration
de la question est celle d'Initiation — Réaction — Evaluation (IRE, voir
Pekarek, 1999, a puaraitre) typiques des exercices de "drills’(cl. supra), mais

“Un courant actuel des études au sein de la RAL consiste & examiner quels types
de question du professeur engendrent les réponses les plus expansives et élaborées
de la part des élelves. Pour Maequisition du frangais, voir Flyman (1999) et les tra-
vauy de Pekarek (1999, 4 paraitre).
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la tiche n’est pas uniquement de répéter mécaniquement la forme. 11 faut
aussi donner une réponse informative:

(1) P= professeur, E ; éléve

P : Si tu étais sorcidre, qu’est-ce que tu ferais 7

E : Je vais transformer tous les gargons en filles ! (RIRE) »
1: Je transformer.... "7

E : Je vais transformer les garcons en filles (RIRE) !

Malgré la correction explicite par le professeur « Je transformer... ?
I"¢leve, pris par I'ingéniosité de sa réponse, ne saisit pas la forme correcte.
Ce petit exemple, typique du quotidien de nombreux enseignants des
langues, souléve au moins cing interrogations actuelles de la RAL. En effet,
il sert & illustrer les généralisations 2 a 6 dans Figure | :

2. L’apprenant erée son propre systéme linguistique (= I"interlan
se caraclérise souvent par les mémes erreurs systématiques que fait I"enfant qui
acquiert la méme langue en tant que langue maternelle. D'autres erreurs sont
plutdt imputables a influence de la langue maternelle.

eue). Celle-ci

. 3.1lya _;nm séquences d’acquisition prédictibles et irréversibles dans
I"acquisition d*une L2, ce qui it que certaines structures sont ac

ui fait qu quises avant
Uintégration des autres.

4. La pratique ne méne pas i la perfection.

5. Connaitre une régle n'est pas la méme chose que de pouvoir I"utiliser en
communication,

6. Corriger des erreurs de performances isoléme

: nt est normalement peu
efficace pour changer le comportement |

angagier de ["apprenant,

Les séquences d'acquisition (2,3 )

Méme si I'enseignement cst tres dir g€ et préstructurg,
propres énoneés, qui ne ressemblent pas forcément aux énoncés enseignés.
On assiste dans (1) & une situation ofr la « grammaire mentale » de 1’éléve
est en décalage par rapport i la « grammaire pédagogique. » (cf. supra).
L'éleve n’a pas atteint le stade ob il fait un usage productif de la forme
conditionnelle. Ceci n’est pas trés étonnant. La forme conditionnelle appa-
_.mr tard dans les séquences d'acquisition mises en évidence pour I"acquisi-
tion .Q: francais (Harley 1978, 1992). Certaines structures doivent étre
acqumses avant Uintégration des autres et "ordre d’émergence de cey
structures sont prédictibles — voild une généralisation robuste qui se trouve
au cacur de ln RAL. Plusieurs études montrent que "enfant peut passer plus
ﬂ.m:u_n_o._snsp 4 travers une séquence développementale  grice &
I'enseignement. Cependant, il ne semble pas possible de renverser 'ordre

I'enfunt crée ses
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d'émergence des structures au sein de lu séquence. Les séquences
développementales sont irréversibles (Ellis 1989, Hamilton 1994). Cela ne
veul pas dire que la progression en classe doive nécessairement Etre
organisée en fonction des séquences développementales. D’adapter
I’enseignement au stade individuel de chaque éleve ne se fait pas aisément.
Par contre, les recherches sur cette question permettent aux enseignants de
mieux identifier le progres des ¢leves et de faire un diagnostic plus fiable
de leur niveau.

La notion de régle critique (4,5,6)

Il est généralement admis dans la RAL que pour faire avancer I'éleve le
long de la séquence développementale, 'enseignement sur une structure
donnée doit intervenir & un moment crucial pour étre efficace. La structure
traitée doit conslituer une « régle critique » dans la grammaire mentale de
I"apprenant. Une régle critique est une hypothése sur la L2 sujette 2
révision par I"apprenant. La sensibilité aux interventions du professeur est
alors particulierement grande. Inversement, avanl qu'une regle ne soil
devenue critique. D'apprenant peut faire preuve d'une surdité aux
corrections, comme cela semble étre le cas dans (1). Cest donc apprenant
qui décide du statut critique d’une régle. 11 faut que les interventions
pédagogiques « répondent aux questions que se pose 'apprenant 4 un stade
donné du développement de son interlangue », comme le formule Vasseur
(1990, p. 97).

On reconnaitra dans ce raisonnement les idées de Pienemann (199Y) sur
la « processabilité » des structures en L2. 11 fait valoir que instruction
explicite n’est efficace que lorsqu’il reflete le stade développemental juste
au-dessus du stade actuel de 'apprenant. C'est la condition sine que non
pour qu'une régle puisse passer du statut d'une régle explicite a une regle
implicite, automatisée, préte a étre mobilisée dans la communication en L2
(voir généralisation 5). Depuis le début de I'enseignement des langues, la
plupart des enseignants savent que la connaissance d’une régle grammaticale
ne veut pas dire que 'on peut ["utiliser en communication. En voila une
explication possible : la « grammaire pédagogique » et la « grammaire
mentale » ne vont pas forcément de pair.

Or, pourvu que I"apprenant se trouve  un stade ot il est prét & modifier
sa « grammaire mentale », I'enseignant n'a besoin ni de donner une régle
sous forme d’explication métalinguistique, ni de corriger la forme explicite-
ment pour que la modification se fusse. Lenseignant peut se contenter de
« masquer » la correction en se concentrant sur la transmission du message.
Considérons |'exemple suivant, qui reléve d’une éleve suédoise, Sarah. Elle
a 11 ans el a commencé son acyuisition du frangais dans Ia classe de
« frangais spécial » au Lycée International trois mois avant
I’enregistrement. Dans celte classe, les éleves sont souvent amenés & parler
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d’eux-mémes en utilisant « je ». Cela peut étre la raison pour laquelle Sarah
I"hypothése dans sa grammaire mentale que je peut étre utilisé comme
sujet général en frangais. Elle ne maitrise pas encore la différence entre je
el il. Dans ce passage, Sarah est en train de raconter une série d’images &
son interlocutrice :

(2)

57 un chat j’ai [aim et je regarde le petit oiseau.
I: I a faim le chat 7 Bt qu’est-ce qu'i/ fait 1a 7
S: je regarde.

I: I regarde les oisecaux ?

S: oui il regarde.

[sid

S :etil court...le chien i court aprés le chat.
S= Sarah, I= interlocutrice

Dans cet exemple, I'interlocutrice ne fait pas de correction explicite sur
I"erreur. Elle étaye les paroles de Sarah en lui fournissant la forme correcte.
Sarah finit par la saisir et remplacer le je erroné par il dans oui il regarde.
Un peu plus tard, Sarah produit la forme correcte de sa propre initiative : ef
il court le chien il court. Cela donne & penser que les pronoms constituent
une regle critique dans I'interlangue de Sarah.

Il 'y a tout un courant au sein de la RAL qui §"interesse i identifier quel
type de feed-back correctifl (explicite ou implicite) de la part de
I'enseignant est le plus efficace en classe de langue (Lyster 1998, Doughty
and Valera 1998, Lightbown 1991). Bange (1999) est d’avis que les regles
de la grammaire doivent &tre moins enseignées que découvertes par
I"apprenant lui-méme. Le role de I'enseignant est avant tout de déclencher
un travail cognitif de la part de I'apprenant, qui 'amene & modifier son
systéme interne. L’enseignant « n'a pas besoin d'édicter une régle stéréo-
typée, incompréhensible souvent et, en tout cas, étrangére au systeme de
I"apprenant ; il est un accoucheur socratique (c’est moi qui souligne) » qui
aide 'enfant & découvrir la langue.

Il est clair que ce qui peut sembler « aller de soi » en matiére de
Ienseignement des langues ne va précisément pas toujours de soi. Il ne
suffit pas de dire qu'un enseignement qui mélange une attention aux regles
grammaticales (focus on form) et des pratiques réellement communicatives
(focus on content) crée les conditions les plus favorables pour I’apprentis-
sage (cf. la citation de I'éwudiant de Lightbown au début de Iarticle). La
tiche des chercheurs en RAL est de préciser la nature de ce qui peut de
prime abord sembler aller de soi. 1 revient ensuite aux enseignants de juger
de I"applicabilité de ces résultats i leur propre enseignement.
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i ils & écoute ; chercheurs et
Pourquoi les enseignants gagneraient-ils a écouter les cherche
. %
inversement ? N R,
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Quelques consells pour favoriser le bilinguisme de votre enfant, (par Sylvie Renard
Hermodsson, professeur de FLE au Lycée Salnt Louls de Stockholm) &

La mellleure fagon de devenir bilingue est d'étre expose aux 2 langues dés le plus jeune dge, puisque la
facilité d'apprentissage dépend de I'dge d'acquisition. L'acquisition optimale d'une seconde langue se fait
jusqu'd 7 ans, la capacité de parler sans accent par ex. décline aprés la puberté,

1l est trés Important d’'avoir un contact régulier et stimulant (jeux, lecture, échanges/rencontres) dans
chacune des langues, et d'étre conséquent dans I'utilisation des 2 langues. Si chaque famllle dalt trouver
un équllibre langagier qul lul est propre, on peut dégager certains critéres qul favorlsent l'acguisition des

2 langues par I'enfant et son Intégration/immersion a |'école.

Un des critéres fondamental me semble étre; A chaque parent, sa langue.(Pour alder & I'identification
des langues,ne pas mélanger les langues,s'adresser & l'enfant unlquement dans une langue et s'y tenir
méme sl I'enfant répond dans I'autre langue.)

Lorsque I'enfant a commencé son Intégration & I'école, ne pas abandonner les autres langues de la
famille. Au contraire:il faut particuliérement les renforcer au niveau de |"écrit, c'est & dire qu'll faut aider
son enfant & acquérir le vocabulaire et les structures langagléres que 'on trouve dans les livres .La
maitrise de cette « langue de |'écrit », trés différente de la langue parlée, est essentielle pour la
réussite scolalre de I'enfant, Elle va lul permettre de construire = la langue d'évocation » en frangals.

Donc, Il faut lire & I'enfant des ouvrages de |ittérature de jeunesse dans votre langue le plus souvent
passible et engager une discussion autour du livre lu, et ce pendant tout son cursus scolaire,

Certes cecl représente une petite charge de travall supplémentaire pour les parents, mals aussl un atout
majeur dans I'éducation de I'enfant, tant sur le plan humain que soclal.

—

Les avantages du bilinguisme précoce, (par Marla Klhistedt Maitre de conférences en
psycholingulstique, Université Parls X-Nanterre) :

A I'heure de la construction européenne, personne ne conteste plus le bénéfice que canstitue, pour le
jeune enfant, la capacité & maitriser plusieurs langues. D'un point de vue scientifique, les chercheurs
s'accordent & penser que la construction d'un bilinguisme équillbré dépend étroltement de I'dge de
démarrage - plus tdt on commence et migux c'est. Il est généralement admils que '« &ge critique » se
situe autour de 7 ans.

En falt, ce n'est que trés récemment que les avancées de la recherche en sclences cognitives - la
dénomination d'un champ plurldisciplinaire de recherche trés en vogue actuellement en France,
regroupant des chercheurs en neurologle, psychologle, linguistique, biologie etc, - nous ont obligé &
repenser certaines Idées auparavant tenues pour acquises, comme par exemple |a « Fragll[té » du
cerveau de 'enfant, Nous qui travalllons dans le domaine des sclences cognitives ou, dans men cas en
psycholingulstique, n‘arrétons pas de nous étonner de la ténacite de certaines de ces idées, comme par
exemple ce que I'on pourralt appeler le « mythe de la nocivité du bilingulsme =, Idée particullérement
tenace dans les pays accidentaux ol le monolinguisme a longtemps été le modéle.

Les sclences cognitives nous ont permis de lever le volle sur beaucoup de phénoménes encore
Inexplorés il y a peu, De nouveaux outlls méthodologiques, comme par exemple |'Imagerie cérébrale et
des loglclels trés sophistiqués sur la perception enfantine, n'en sont qu'a leurs debuts, mais ces outils
ont déj contribué & améliorer nos connalssances.
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Les avancées des sclences cognitives sur la nature du bllingulsme enfantin

On sait depuls un certain temps que le bllingulsme enfantin ne se redult pas 'addition de deux langues
dans le cerveau de I'enfant, 11 s'aglt plutét de la constructlon d'une capacité lingulstique & deux volets .
En effet, les structures du cerveau du jeune enfant sont tellement Aexibles que celul-cl apprend aussl
facilement deux ou trols langues qu'une seule, et ce jusqu's I'age de 7 ans. A condition que les langues
solent apprises & I'4ge du langage (Dalgallan 2000), I.e au moment ol la plasticité cérébraie est en plein
essor, Il est tout aussi naturel d'apprendre une gue deux langues.

Les ralsons de ce phénoméne sont d'ordre neuro-cognitlf. Avant sept ans, c'est |e langage comme
faculté que I'enfant découvre et construit. Ce développement se falt en paralléle avec le développement
cognitif général, Découvrir le monde par un ou deux vaire trols volets ne change en effet pas
grand-chose & |'affaire. 1l est vral que chez les enfants bi{pluri)lingues, un certain retard par rapport aux
monolingues peut souvent se manifester & partir de deux ans et deml, ol I'une des |langues prend
souvent le dessus. Cependant, ce retard peut se rattraper sl 'input dans la langue « falble » continue a
atre riche au moment critique entre environ 2.5 et 4 ans, Il s'avére également que, qualitativement, il
n'y a en général aucune différence entre les langues maternelles de I'enfant, pourvu que I'entourage

« allmente « |'enfant dans ses deux (ou plusieurs) langues. La recherche montre clairement gue les
deuy langues maternelles ne se disputent pas le méme espace dans le cerveau. Les résultats des
recherches mendes dans ce domaine ont contribué & faire passer, une fols pour toutes, aux oubliettes
Iidée qu'une deuxiéme langue dés le plus Jeune &ge s'installe au détriment de |a langue maternelle.

Passé I'dge critique de sept ans, I'acquisition d'une nouvelle langue reléve d'un autre processus et doit
faire le détour par la langue maternelle. On pourralt dire qu'apres sept ans, on n‘apprend plus du
langage mals des langues (Dalgallan 2000, Petit 2001). L'équipement neuranal du bilingue précoce n'est
pas le méme que chez un enfant monolingue. Les langues apprises aprés sept ans sont stockées ailleurs
dans le cerveau.

Bref, pour reprendre une métaphore de Dalgalian (2000 : 23), sl on 2 la chance de tomber comme
Obéllx, en tant que bébé, dans une potlon maglque composée de deux ou plusieurs langues, c'est-a-dire
d'étre plongé dans le bilingulsme dés les premiers balbutiements, I'on devient bilingue, C'est la
présence ou I'absence d'une langue dans l'entourage qul stimule I'acquisition ou au contralre provogue
la perte d'une langue. Ce qul se passe d'un point de vue neurclogique, c'est que certaines connexions
entre les neurones (=des synapses) sont sollicitées au moment ol la malléabllité corticale du cerveau
bat son pleln, des connexlons qul, chez des enfants monolingues, ont été sclérosées & I'dge du langage
avec le résultat qu'une fenétre cognitive s'est fermée & Jamals.

Les recherches sur le bllingulsme institutionnel

Ces « cablages » Installés au moment de la construction du langage ont des répercussions sur tout
I'avenir de I'enfant et ce & plusieurs égards, natamment en ce qul concerne sa scolarité. Une premiére
Implication est que, pour arriver & un bilinguisme réuss| et équilibré, les deux langues de I'enfant se
dolvent d'étre présentes dés I'école maternelle,

Les recherches les plus exhaustives dans ce domaine viennent des programmes d'immersion canadiens,
mis en place pendant une vingtaine d'années entre 1960 et 1980 dans le but de donner &
I'enseignement des langues une véritable efficacité dans un pays officiellement bilingue. Pendant cette
période, le frangals étalt au Canada menacé par |'anglals, C'est pourquol des tentatives ont été faltes,
d'abord & Montréal ensulte & Toranto, d'offrir un cursus scolalre entler ou partlel en frangals aux enfants
anglophones, et, Inversement, un cursus en anglals pour les enfants d'origine francophone.

Lors des évaluations des résultats des programmes d'immerslon, on s'est en particuller efforcé de
neutraliser les facteurs &ge, sexe, nlveau soclo-économique et socioculturel, dans le but de cerner les
vraies conséguences de |'enseignement bilingue sur le développement cognitif de I'enfant, Alnsl, des
comparaisons ont été faltes avec un échantillon d'enfants monolingues des mémes établissements en
utilisant des batteries des tests, verbaux et non verbaux.

Les résultats sont étonnamment unanimes, On constate de trés bons résultats lorsque le bilinguisme est
installé chez les enfants. Le retard initial observé par rapport aux monoliingues est rattrapé au bout de
six ans de scolarisation. Sans rentrer dans les détalls (pour un excellent résumé valr Geneese 1994,
Petit 2001), constatons tout de méme qu'aucune différence n'a pu étre observée par rapport aux
monolingues en compréhension. Les enfants bilingues avalent également une bonne capacite
communicative, méme si certalnes difficultés grammaticales mineures persistalent au niveau productif,
notamment chez les enfants ayant commencé I'enselgnement bilingue aprés slx ans. Il est & noter qu'll
s'aglssalt dans ces programmes d'enfants gul n'utilisalent pas la langue seconde (anglals ou frangais) en
dehors du contexte scolaire.

Mals & part les bons résultats sur la capacité lingulstique, plus ou moins attendus, on a pu constater
également une souplesse mentale, une mabliité conceptuelle et une capacité 4 résoudre des problémes
plus Impartantes que chez les enfants monolingues. Des retombées particullérement Impressionnantes
se sont manifestées dans le domaine des mathématigues, ol les enfants Issus de I'enseignement
bilingue avalent systématiquement des scores supérieurs & leurs camarades manolingues. Selon Petit,
ce phénoméne s'explique par |2 stimulation Intellectuelle apportée par le bilingulsme. Plus précisément,
les capacités phonologlques et grammaticales et la capacité de calcul sont régles par la méme alre
cérébrale frontale, I'alre de Broca. Alnsi, la stimulation de cette aire par le bilinguisme précoce aboutlt &
|a création de nombreuses connexions neuronales icl, plus que chez les enfants monolingues, ce qul
auralt des répercusslons directes sur les potentialltés en mathématiques.

Depuis le succés des programmes canadiens d'immersion, de nombreux chercheurs et concepteurs de
cours de langues se sont penchés sur les ralsons de ces bons résultats en se posant les questions
sulvantes : Pourquol I'Immersjon optimise-t-elle le potentiel acquisitionnel du jeune enfant ? Quels sant

au juste les paramétres de son efficacite ?

Petit (2001) donne des éléments de répense en énumérant six conditions sine qua non de |'acquisition
d‘une langue seconde en milieu Institutionnel :

+ Les deux langues ne dolvent pas étre en conflit mals avolr un statut soclal comparable et bénéficier
d'une égale considération

5| catte conditian n'est pas respectée, on peut arriver & ce qu'on a appelé pendant les années soixante
le semllinguisme , qul de nos jours s'appelle plutdt le bilinguisme soustractif. En examinant les enfants
de migrants finlandals en Suéde, Skutnabb-Kangas (1576) 2 constaté que certains d'entre eux étalent
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Inférleurs aux enfants monolingues du méme &ge, auss! blen en suédols qu'en frangals, et étalent
surreprésentés parmi les éléves en échec scola're. Les ralsons étalent en partle saclo-économiques mals
surtout linguistiques. 1l ’agissait d’enfants arrivés en Suéde en période de préadolescence ou
d'aciolescence, c'est-3-dire aprés I'dge critique (cf. supra) . Ils possédalent donc déja un niveau
expressif en finlandais,

Limmigration a créé un arrét brutal du processus d'acquisition en langue maternelle finlandalse, sulvie
d'une déperdition totale ou partlelle de celle-ci. L'zpprentissage du suédols était aussl déflcient et ne
compensalt pas la régression du finlandals, d'ol: les cris d'alarme lancés & propos du

« semi-linguisme », Dans la réalité, Il sagit d'un cas de bllinguisme soustractif, ol la nouvelle langue
s'est Installée au détriment de la langue materrelle. Cet exemple montre I'importance non seulement
du statut égal entre |es deux langues, mais aussl et surtout I'importance d'entretenir les deux langues
dans le systéme éducatif, faute de quoi on peut arriver & cette espéce d'amputation linguistique et
cognitive, qul @ mis les éléves finlandais en situation d'échec scolaire, C'est dalileurs suite & cette étude
que la Sutde a Introduit les classes de langues maternelles obligatoires ( hemspraksklasser ) dans ie

systéme scolaire,

» La précocite du démarrage, indispensable pour exploiter les capacités acquisitionnelles du jeune
enfant (cf. 13 discussion ci-dessus sur l'importance d'apprendre une deuxiéme langue « & I'dge du
langage =, c'est-a-dire avant sept ans).

+ Lintensité, la continuité et |a duréde de 'exposition et de I'utilisation de fa langue seconde.

1l faut que I'exposition & fa langue seconde solt quantitativement riche. Dans les termes de Petit, les
deux langues doivent &tre actives de la maternelle jusqu'a I'université : « du bac & sable jusqu'au
baccalauréat » paur arriver 3 un bilingulsme équilibré. On oublie souvent que le bilingulsme a un aspect
évolutif - d'oli importance de ne pas arréter le développement du suédols chez les enfants suédols qui
arrlvent au lycée, notamment s'ils arrivent avant Installation définitive de leur langue maternelle,

c'est-&-dire avant I'dge de sept ans.
« L'approche Instrumentale et communicative, opposée & I'apprache de type « cours de langue »

Cela veut dire qu'll faut se livrer & des activités de toutes sortes dans la langue seconde, Le cerveau de
I"enfant est ains falt qu'll n'assimlle que la langue en I'utilisant comme = bonne & tout falre » et non

comme une fin en sol.

» Le recours & des enseignants possédant la langue Impliquée nativement ou avec une maitrise
simllaire

« Tout apprentissage est tributaire de conditions affectives favorables, surtout chez le jeune enfant.
Ulnstallation d'un bilingulsme institutionnel exige de la part des enseignants une aptitude & créer un
climat affectif propice. 1 faut créer ce que Petit appelle La chaleur du nid
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La méthode dapprentissage de Baby-speaking vue par loai d'une chercheur @ Maria Kihlstedt, maitre de
conférences, Université de Paris Ouest Manterre, CNRS UMR 7114 Medyco (Modeles Dynarniques Corpus)

La vue de la recherche

Maria Kihlstedt, maitre da conférences, Université de Paris Ouest Nanterre, CNRS UMR 7114 Modyco (Modeles

Dynamiues Corpus)

Wy || vaut mieux blen apprendre le frangais avant
i d'entamer l'apprentssage d'une aulre langue », « lg
bilinguisme crée de la confusion mentale », « si lenfant
mélange ses deux langues, 1l vaul mieux men utiliser
qu'une ».,. voild guelques-unes des affirmations gue 'on
paut encore, de nos jours, entendre @ propos du
pilinguisme des enfants. Nous qui travaillons dans |2
domalne des SCIEnces cogritives et en
psycholinguistique sur l'acquisition du langaga chez les
{ enfants constatons encore [a ténacilé de certains

i mythes autour d'une prétendue nocivité du bilinguisme,
alors que la recherche montre quil n'en est rie

Les langues ne se disputent pas le méme espace dans le cerveau

A la fin du 19 siéchs lors de |3 construction des nations, la notion un état-une langue était €n plein @ssor pour des
raisons politigues d'uniformisation nationale. Dans le sillage, le bilinguisme & longlemps &l considéré comme
dangereux, idee encore prégnante jusquaux années S0 dans les pays occidentaux, o0 e monolinguisme a longlemps
&lé le modéle On oublie souvent que l'occidental menclingue est historiguamant et géographiquement une gxceplion
. 2/2 de la population mondiale Utillse guotidiennement dewus langues ou plus,

Ce nest en effet que trés récemment que les avancées des recherches nous ant obligés & repenser certaings
idées tenues pour acquises, comme par example la « fragiité » du cerveau de lenfant. On ne risque pas de
surcharger le cerveau du jeung enfant, Au contraire, son cerveal aime SaMUSEr faute de quoi il s'alicle, ou, en
termes plus sclentifiques @ 11y @ des circults neuronaux potentiels encore puverls qui ne demandent gue d'atre
sollicités et stimuiés, et ce toute [a vie mais surtout avanl 'age de 7 ans.

Avart 7 ans, c'est la langage comme taculté quon découvre et construit, Découvrir le monde par un, deux ou
trois volets ne change pas grand-chose 4 'affaire. Un certain retard dans la langue maternelie peut lemporairement
avair figu, mais ce retard est vile rattrapa. Pour simplifier on  peut dire, avec Dalgalian (2000) et Petit (2001),
quapras 7 ans, « on mapprend plus du langage mais des langues », passé cel age, les enfants nacquidrant pius une
seconde langue comme leur langue maternelie.

Par conséquent, il n'est pas nécessaire que la premiere IangL;e soil totelemeant &tatlie pour entamer l'acquisition
de la deuwxiéme. Blen au contraire, plus une langue est introduite tot, plus facile sera son assimilation, Les deux
langues ne se dispulent pas ls méme espace dans le cerveau. AU contraire, elles se nourrissent et s'épautent

mutusllement.
Les avantages cognitifs du bilinguisme

Un jeune enfant qui apprend une autre langue devient porieur de Ialtérité et de la diversité en IUi- mame et, par

connaxion | E5 B

contactez-nous

o e i T -t m
i i

stage d'anglais a Paris
vacances scolaires

{émoignages

annonces - garde partagee

annonces - temps plein
bleg
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Apprendre une langue avec Baby-speaking : pourquoi ¢a marche?

2sur3

la-méme, acquiert facilement une attitude ouverte envers d'autres cultures et d'autres modes de pensée, ce qui est
un grand avantage dans le monde actuel, |l va de soi que ces facteurs externss sont importants et constitugnt un

grand avantage du bilinguisme enfantin.

Or. Il est moins connu que le bilinguisme entraine égalemant des bénéfices en dehors des seules connaissances
linguistiques, |l sembleralt que le fait d'acquérir pendant l'enfance deux langues augmente également la créativité et la
maobilité conceptuelle.

A litre d'exemple, dans une étude de Riccardielll (1992), on avait demandé & des enfants bilingues et monolingues
combien d'usages possibles ils pouvaient imaginer pour un bout de brigue ou une canettée de Coca. Les
performances ont élé mesurées en lermes de nombre des réponses différentes el du degré d'originalité et
d'élaboration de celles-¢i. Les bilingues ont considérablement surpassé les enfants ne maitrisant qu'une seuls langue.

D'autres avanlages attestés chez des enfants bilinguss sont :

. Meilleure capacité de filtrage des distractions (par ex. des bruits environnants) et dorc meilleure capacité de
concentration

. Meilleure capacité de résoudre des problémes

. Meilleure sensibiité communicative (par ex. expliquer les régles d'un jeu a d'autres enfants)

- Meilleures performances dans la parception spatiale

¢ Relormbées positives dans le domalne des mathématiques

Ce lien entre la pensée et la capacité plurilingue fait actueliement I'objet de nombreuses études scientifiique (pour un
rasume de ces études, voir Baker 2008)

Pourgoul travailler avec Baby-speaking ?

Il va de soi quun enfant frangais Immergé 16t en anglais, par exemple, dans son univers e plus familier — & domicile -
ne devindra pas automatiquement un petit bilingue. Il faut du temps et de la patience. C'est pourquoi Baby-speaking
recrute rigoureusemeant des intervenants natifs susceptibles de mener & bian cette tache. Clast une entreprise qui
sait parfaitement appliquer les résultats de |a recherche fondamentale en sciences humaines sur le terrain, ce qui
demande une compreéhension fine et sérieuse des enjeus, loin des simplifications &t conclusions hatives. Voila
pourqudl, en lant que cherchedr, je suis contente de pouveir apporter mon expertise en ce domaine 3 I'tquipe de

Baby-speaking.

Quelguas références bibliographiques recommandées pour aller plus loin ;

BAKER, C. 2006 Foundations of Bllingual Education and Bllingualism, Clevedon: Multiingual Matters
DALGALIAN, G. 2000. Enfances plurilingues, Témoignage pour une éducation bilingue et plurilingue. Paris

‘Harmattan.
PETIT, J. 2001 Limmersion, une révolution.. Colmar - J. D. Bentzinger Editeur

More in this category:  « Notre expert en apprentissage d'une seconde langue répond & vos guastlons
Baby sitting bilingue : la derniére 'speaking news' est arrivée! »

1 comment

Jeudi, 18 Janvier 2012 16:09
L Hi Marial

| was looking for you last Navember, but could nat find your street number! So | left for Germany. ..
I have raised 2 sons who are fully "guadrilingual®. | did It long age and without help...But | orientated myself on

those who had always managed to raise their kids mulliingually...
Your article above Is such a confort to me now, because | was then heavily criticized. How can one train and

posted by Manuela Commant Link

qualldy to teach sall babies now?
| have an English mother language friend from South Africa, who is a qualified London Montessori nursery

teacher, a Swedish national and currently living there, who Is interesled In changing her weork and learn the

skills to teach babies and toddiers in English,
How can one get this training in a formal way, and work in France?Yes, she speaks also French and German

as well apart from swed|sh of course. Thanks for your time,
Manueia

Leave a comment

Message *

http://www.baby-speaking fr/bilinguisme/pourquoi- la-methode-d-app...

07/05/2012 13:32



est-il un atout?

a mobilité croissante des per-

sonnes, les mariages mixtes

ainsi que la volonté politique
d’introduire de plus en plus t6t une
premieére langue vivante dans les
écoles—et deux langues vivantes avant
I'entrée en sixigéme selon la recom-
mandation de la Commission euro-
péenne - font que beaucoup d'enfants
sont aujourd’hui confrontés trés tot 4
plusieurslangues,

© Maria KiHLsteoT
" Psycholinguiste, maitre de conférences
. & luniversité Paris-X, auteure notamment
= de «Bilinguisme: tout se joue avant
sept ans», Liens, n® 36, 2005.

En dépit de cette évolution sociétale,
le bilinguisme continue 2 susciter
autant de craintes que d'enthou-
siasme. « Mieux vaut bien apprendre
le frangais avant d'entamer lappren-
tissage d'une autre langues, «si l'en-
fant mélange ses deux langues, il vaut
mieux qu'il n'en utilise qu'unen...,
autant d'affirmations qui résistent
encore aux nombreux démentis
apportés par la recherche. Ces idées
regues concernantla prétendue noci-
vité du bilinguisme semblent avoir
la vie particulierement dure dans
certains pays ol le monolinguisme
alongtemps été le modéle. On oublie
que le monolingue est l'exception:
selon I'Unesco, les deux tiers de la

population mondiale parlent quoti-
diennement plus d'une langue,

La grande majorité des études psycho-
linguistiques montrent que l'appren-
tissage simultané de deux langues
présente surtout des avantages pourles
enfants. Les nourrissons sont prédis-
posés a acquérir, stocker et différencier
deux ou trois langues. Le cerveau de
I'enfant n'est pas surchargé parle bilin-
guisme mais stimulé par celui-ci. Ellen
Bialystok, professeure de psychologie
I'université de York (Canada), considére
le bilinguisme comme une forme de
fitnesspourle cerveau qui en tirerait des
bénéfices comparables & ceuxdel'exer-
cice physique pourle corps. A condition
que l'acquisition des deux langues se

e e
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fasse de maniére naturelle et continue.
D'ol1 le malentendu au sujet du double
semi-linguisme: les difficultés des
enfants migrants s'expliquent souvent
par des raisons socio-économiques
indépendantes du bilinguisme. En
outre, les recherches ont montré que
l'arrét brutal du processus d'acquisition
delalangue maternelle, renforcé parla
rupture d'usage de cetle langue par des
parents croyant bien [aire ainsi que par
le rejet & I'école de la langue familiale,
représente une forme d'amputation lin-
guistique empéchant tout bilinguisme
équilibré. Lefait dene pasmaintenirles
deux langues freine e développement
dans chacune d'elles (1.

Une langue ne s'installe pas

au détriment de l'autre
On sait désormais que le bilinguisme
enfantin n'est pas I'addition des deux
langues dans le cerveau de l'enfant.
Avant 7 ans, c'est le langage comme
faculté que 'enfant découvre et
construit comme il a découvert la
marche. Découvrir le monde par une,
deux, voire trois «fenétres» n'affecte
pas fondamentalement son dévelop-
pementlinguistique. Un certainretard
dans une des langues peut tempo-
rairement survenir, mais il sera vite

rattrapé s'il y a continuité et main- -

tien d'usage dans les deux langues.
L'enfant prend alors en charge la tche
de séparer ces deux langues et de
les utiliser en adéquation avec son
environnement.

Cette facilité d'acquérir simultanément
deux ou plusieurs Jangues s'explique
par des circuits neuronaux encore
ouverts, des synapses potentielles qui
ne demandent qu'a étre sollicitées et
stimulées. Si ces circuits ne sont pas
maobilisés, ils se sclérosent et se ferment.
C'est pourquoi il n'est pas nécessaire
que la premiére langue soit totalement
établie pour entamer 'acquisition de la
deuxiéme. Bien au contraire, plus une
langue est introduitet6t, plus aisée sera
son assimilation. Larecherche a claire-
ment montré que les deux langues ne
se disputent pas le méme espace dans

le cerveau et qu'une langue ne s'installe
pasau détriment de l'autre.

En effet, la structure du cerveau du
jeune enfant est tellement flexible que
celui-ci apprend aussi facilement deux
ou trois langues qu'une seule. Mais au-
dela de 7 ans, l'acquisition d'une nou-
vellelanguereléve d'un autre processus,
qui doit faire le détour par la langue
maternelle. Comme I'écrit Gilbert Dal-
galian (2), passé 7 ans, on n'apprend
aplus du langage mais des langues». Bl
méme si la question d'un &ge «critique»
pourl'acquisition d'unelangue seconde
continue a étre Jargement débattue, il
a été démontré par imagerie cérébrale
que I'équipement neuronal du bilingue
précoce n'est pas le méme que celui
d'un enfant monolingue.

Les cdblages neuronauxinstallés préco-
cement ont des répercussions sur l'ave-
nir de 'enfant et entrainent certains
avantages cognitifs. Il semblerait que
lorsqu'une personne bilingue utilise
réguligrement ses deux langues, elle
développe inconsciemment un réseau
de contrdle visant & limiter les inter-
férences venant de la langue qui n'est
momentanément pas utilisée. Il s'avere
que ce mécanisme inhibitoire améliore
certaines fonctions cognitives d'ordre
exécutif.

Quelques inconvénients

Des études récentes (3) font ainsi état
d'une meilleure capacité de filtrage des
distractions, autrement dit de concen-
tration, associée au bilinguisme. On
reléve de méme une pensée créative
et une mobilité conceptuelle plus pro-
noncées du fait d'un mode de sollicita-
tion différent de la mémoire de travail.
Lexposition précoce a plusieurslangues
facilite I'acquisition ultérieure d'autres
langues, et ses retombées positives en
mathématiques ont été maintes fois
montrées () : celles-ci s'expliquent par
une stimulation précoce de l'aire de
Broca, quiopérelasynth&se deschaines
symboliques non seulement linguis-
tiques mais aussi mathématiques.

N'y a-t-il donc aucun inconvénient &
étre bilingue précoce? Les avantages

I'emportent, mais des recherches en
psychologie expérimentale onl aussi
montré que les bilingues ont destemps
de réaction plus longs dans certaing
tests lexicaux, et ne disposent pas de
la méme taille de vocabulairequ'une
personne monolingue dans chacune
des langues (). I est vrai aussique les
enfants bilingues produisent parfois
des énoncés mélangeant les deux lan-
gues. Ces alternances de code sont
systématiques el prédictibles, el dispa-
raissent généralement vers 4 ans. Par
ailleurs, le bilinguisme parfailement
équilibré n'est qu'une chimére ins-
pirée par le modéle monolingue. Un
locuteur bilingue n'utilise jamais ses
deuxlangues exactement aveclméme
fréquence, ni dans les mémes circons-
tances, ni pour les mémes besoins,
Etre bilingue consiste surtout i savoir
piocher intelligemment dans la totalité
de ses ressources linguistiques.

En somme, les bilingues ne sont pas
des monolingues défaillants mais tout
simplement des personnes dotées d'un
profil linguistique différent, composé
des deux langues. De par la nécessité
de coordonner systématiquement ces
deux langues en temps réel, l'enfant ou
l'adulte bilingue fait face a des exigences
pragmatiques et conversationnelles
particuliéres impliquant une dimen-
sion de compétences supplémentaire:
il sait donc faire quelque chose de plus
que les monolingues. Clest une chance
pour lui, qui vient s'ajouter a larichesse
que constitue en soi l'acces & deux
moyens d'expression permettant de
naviguer allegrement d'une langue et
d'une culture a une autre.

(1) Mehmet-Ali Akinci, «Du bilinguisme & la bilitteracie.
Comparaison enire éléves bilingues {urc-francais et
éléves monolingues frangais» Langage al Sociélé,

n® 116, 2006.

(2) Gilbert Dalgalian, Enfances plurilingues.
Témoignage pour une éducation bilingue et plurilingue,
L'Harmattan, 2000.

(3) Jean Petit, L'{mmersion, une révolution,
Bentzinger, 2001.

(4) Ellen Bialystok, »Bilingualism. The good, the bad
and the indifferentr, Bilingualism and Cognitio,

vol. XII, n° 1, janvier 2008.

(5) Ibid.
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Un enfant peut-ll
sans risque acquérir
simultanément deux
langues ?
Oui ! Il a méme
tout a y gagner.
La chercheuse
Maria Kihlstedt, spé-
cialiste du bilinguis-
me, le confirme.
Et témoigne de
quelques-unes des
conditions de réussite de
cet apprentissage.
E..I.'q'l.ll.‘:S.(iOn se pose pour la plupart
L des couples mixtes. Celui de la
wll | angue. Et, plus précisément, du
bilinguisme de- leurs enfants ou futurs
enfants. Une question qui, dans les faits,
débouche sur & peu prés tous les cas de figure:
les familles ofi |a langue du pays de résidence
- dite “Iangue ma;omtqhe - est la ‘seule
langue pratiquée, celles ol le p'uenl étranger
communique avec ses enfants exclusivement
dans sa langue d’origine... sans oublier toutes
les familles ot I'on tente tant bien que mal de
composer entre de multiples facteurs parfois
antagonistes, Il y a 'envie du parent étranger
de voir son enfant parler sa propre langue et
de lui offrir la chance d'étre bilingue. Cela
pat'ut naturel. Mais le pari est parfois difficile
A tenir. Car les freins potentiels ne mangquent
pas. Prenons le cas d'une famille franco-sué-
doise installée en France : un parent suédois
lui-méme- totalement immergé dans la
langue frangaise, |'autre parent ne compre-
nant pas le suédois, la pression de I'entourage
(la belle famille frangaise par exemple 1), des
signes de. réticence de I'enfant, le manque
de contacts avec d'aulres Suédois... EL aussi,
voire surtoit, la crainte que ['enfant ne soit
pénalisé dans son apprentissage du francais
(ah, la hantise de I'échec scolaire !). Car
si, sur ce point, les discours ont heureuse-
ment quelque peu évolué, l'idée selon
laquelle I'apprentissage simultané de deux
langues serait préjudiciable est tenace.

CHRONIQUE

Bllmgulsme :

tout se Joue avani sept ans .

0 hEDU\TH QUE DE LA | CEIMMISSiGN

Le blllngmsme precoce

n'a que du bon !

Le mythe de la nocivité du bilinguisme a
pourtant aujourd’hui ét€ scientifiquement
infirmé. La Suédoise Maria Kihlstedt, maitre
de conférences en psycholinguistique & I'uni-
versité de Paris X Nanterre ef chercheuse au
CNRS au sein d'un éminent laboratoire centré
sur le développement linguistique des enfants,

est formelle : apprendre simultanément deux
langues ne peut avoir.que des effets positifs |

Cette spécialiste s'en est fait I'écho lors de
deux conférences organisées par I'Eglise sué-
doise de Paris, devant un auditoire visible-
ment trds concerné par la question,

" Ce constat est méme désormais attesté par
 l'imagerie cérébrale. “On ne risque pas de
surcharger le cerveaw du Jeame enfant. Au..

contraire, Son cerveats aime s‘amuser, des
connexions encore ouverles ne demandent
qu'a e stimulées”,
stedt. Par_consequeut, il 1 est pas nécessaire
que la premiere langue soil tolalement éla-
blie pour entamer l'acquisition de la deu-

xiéme”, Bien au contraire : plus une langue -

est introduite t6t, plus facile sera son assimi-
lation. En sachant toutefois que ‘Je pm/'mf
bilinguisme n'existe pas™ I Tout alt moins,

“dans neuf cas sur-dix, la personne bilin-

gue posséde: une langue forte el
wune langue faible”. Enrevanche,
il existe bien évidemment ”{ﬁﬁﬂ-
rents degrés de bilinguisme’”.
“Onpeut- décider du degé
de brfmgixs.r.mae que l'on 4
soubaile pour Fen-

(Chambre
cew Tvawe ]7 | &

explique Maria Kihl-

' it

Jant”, assure Maria Kihlestedt. Plus
on placera la barre haut, plus I'in-
vestissement. du parent étranger
devra étre important, Sans oublier le
| nécessaire soutien de I"autre parent.

Patience

et longueur de temps...

Les parents... C'est bien par eux que
tout passe. s représentent “le modg-
le linguistique” central de l'enfant.
Ce qui n’empéche pas, loin de 1%, de
quérird'autres relais, Rencontres avec
d'autres enfants suédois, séjours en

: SLILde ~ “Le bilinguisme nait d'un besoin,

1 faut donc créer des situations oi l'usage
de langue minovitaire est le seul moyen
de communication possible”, recommande
Maria Kihlestedt. Autre conseil : “S7 l'enfant se
mel a répondre en frangais, ce n'est pas
grave. fl ne ﬁuff pas le forcer, et continuer
par contre a lui parler l'autre langue”:

Mais tout cela n’est valable que pour les pe-
tits. Cette “plasticité” permettant 4 l'enfant
d’apprendre sans risque deux Iangues deles

"s!oc,éer e?ssemb!e dam !e mem d o:;-_.'_'

vers agede sept ans, 11 faut donc commenoer
le plus tot possible... et en fout cas avant cet

dge Ja ! Car au-dela, les mecmnsnies ne sont
plus les mémes : on n app:end alors une.
ctour bt

nouvelle langue qu'en fais
sa langue matemelle.
Sipagla force des choses, I

I .exposé trds

16t 4 une deuxieme lange devait, I perdire -

en chemin®, tout ne sera pas perdu pour

. autant ; “meme Si ceite aujm.smma n'a pas
dté trés développée, elle laissera quaﬂd i
méme des traces, Toulte sa vie, il gmde a

un appétit pour cette langue’, De quoi
inviter les parents-a ne pas culpabiliser

D'ailleurs, dans tous les cas, ce beat: projet-:
doit tre mené, certes avec peraevér;ume mais

le plus paturellement possmle
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Il bilinguismo infantile :
Manna o fardello ?

Centre culturel Saint-Louis de France
LargoToniolo, 20/22
00186 Roma
www.saintlouisdefrance.it

con Maria Kilhstedt,

maftre di conferenze in
psicolinguistica a Paris-X

Alla luce delle recenti conquiste della
ricerca in scienze cognitive, Maria Kihlstedt
esporra vari aspetti del bilinguismo precoce,
soprattutto la stupefacente elasticita mentale
dei bambini che sono messi precocemente in
contatto con molte lingue.

Ciclo di incontri « Les rendez-vous de I"éducation »

Lunedi 7 febbraio,
Ore 13.00

Ingresso libero,
Traduzione simultanea in italiano







Le bilinguisme enfantin :
aubaine ou fardeau ?

Centre culturel Saint-Louis de France
LargoToniolo, 20/22
00186 Roma
www.saintlouisdefrance.it

avec Maria Kilhstedt,

maltre de conférence en
psycholinguistique a l'université
Paris-Ouest

A la lumiére des récentes recherches en
sciences cognitives, Maria Kilhstedt remet en
cause les idées regues et revient sur I'étonnante
souplesse mentale des enfants exposes a
plusieurs langues.

Dans le cadre des rendez-vous de I’éducation

Lundi 7 février, 13 h

Ingresso libero,
Traduzione simultanea in italiano







coM Una marcia in pin
Gli esperti: parhno | |
meglio e intrecciano

rapporti pitk sereni -

coni.coetanerl .

.+ quello successivo (dai 3 ai 7 anni) la do-
. centehasottolineatd come 'arrivo al rag-
giungimento da parte del bambino diun

' ubilinguismo equilibratos (quello che
non prevede alcuna difficol
o da una lingua all'altra) richieda

un |avoro continuo da parte della fami-
glia. «Occorre creare delle situazioni in
cuila lingua debole sia 'unica soluzione
possibile per il bambino - spiega — altri-
menti il piccolo non vede la necessita di
daver comunicare in una lingua diversa
daquelladel Paese in cui vives. Il rischio,

= + Infatti, se non si seguono queste regole
base, & ueHodis.u-}pv;eaquelloct;%Ogu.

esgzrﬁ finiscono bilin, o sottrat-

oa Roma Luca Mazza

ispetto ai lora coetanel mostrano una ;n:lg
giore abilith nella risoluzione dei 4

problemie
iluppano una capacita di concentrazione,
durante | compiti in classe, che li
bili ai rumeori e 1l fa restare concentrati sull'esercita-
zione. Chisono? 1 bambini bilingui. Recenti ricerche
hanno dimostrato come, chi parla due lingue gia dai
primi ann! di vita, abbia spesso una marcia in piil ri-
spetto agli altrl. El'aspetto sorprendente & che i van-
taggi non si limitano al campo prettamente lingui-
co, ma anche in altri settori come quel-
lo sociale e della comunicazione, Lo sostiene Maria
Kihistedt, docente all'universita Paris-X Nanterre ed
esperta in acquisizione precoce di una seconda lin-
Fua. Intervenuta alla conferenza «{l bi In-
antile: manna o fardello?s, che si & tenuta al centro
culturale Saint Louis de France a Roma. Secondo la
psicolinguista, infatti, gli ultimi studi in materia di-
mostrano che nchi fin dall'infanzia viene indirizzato
all'apprendimento di una seconda lingua presenta
negli anni successiviun'ampia elasticiti mentale e u-
na percezione molto acuta e sottile delle regole co-
municatives, :
Certo, la vita del bambino bilingue non & tutta «ro-
se e fiocis, Spesso nm;iprlm.i di scuola s pud in-
correre in problematiche relative alla scritta,
Inoltre, altro fenomeno diffuso nel primi periodi di
apprendimento, & quello della mescolanza. «Perun
bimbo bilingue ad esempio - spiega la Kihistedt -
pub venire naturale inserire una parola francese in
una frase che sta pronunciando in italiano. Ma epi-
sodi come questo non devono destare eccessiva
preoccupazione nej genitor, anzi sono il segno evi-
dente chel'apprendimento della seconda lingua sta
procedendo con successo. Occorre solo pazienza,
perché & impossibile ottenere ottimi risultati nel bre-
ve petiodon, -
Dopo aver spiegato la differenza tra il bilinguismo si-
multaneo (quando si acquisisce fin dalla nascita) e

rende impermea- |

* daring. [ bilingd di entfambi T
di ricordare

tivo, clodq
E::dmincmuia ayviene a scapito di quella matemna.

earecent ricerche si riscontrato perd chenon
& necessario aver acquisito completamente una lin-
gua perim e un‘altra. «La
affermala docente—non mangia il capitale della lin-
gua dominantes. Anzl, un'educazione bilingue com-
porta da adulti una maggiore capacita di apprendi-
mento di altre lingue, Le stmt.egil; per apprendere il
linguaggio acquisite nell'infanzia consentirebbero
wg‘;u- ndo uno studio della Northwestern U-
niversity- di imparare con piii facilita altre lingue in
futuro, Per dimostrare questo & stato chiesto a tre
gruppi di studenti (monolingul inglesi, bilingui in-
glese. Rt Aarino) di me-

1arno)

spagl‘mlo t i1
mﬂmewcnhuﬁin%unalﬁguainvenﬂata.dlenun '

aveva alcuna relazione né con'inglese né col man-
ierano in
il doppio delle parale dei mono-

lingul. 1l professor Marco Tamb docente di Bi-
linguismo all'universitd di Bangor (Galles) aggiunge
che un bambino bilingue sha la capacita di ricorda-
re un numero di informazioni di gran lunga supe-
fiore rispetto a un suo coetaneo monolingues,
Queste scoperte scientifiche sembrano aver sgom-
brato il ra.go dai pregiudizi che sono sempre esl-
stiti nei confronti di un'educazione b Nell'e-
gg:.: del nazionalismo, In cul vigeva la logica suno

to e dunque una lingua, il bilinguismo veniva ad-
ditato come unocivos e la mescolanza di piit lingue
veniva vista comeunaformadi« ines, H
gl ovvlamente non & pili cos) - sostiene [a Kihlstedt
-anche perchg forse non tutti sanno che una gros-
sa fettadella popolazione mondiale & bilingue e che
il monelinguismo dell'Occidente, in questo senso,
raggresenta un'ecceziones, Senza considerare il co-
siddetto bilinjulamo da immigrazione, E un feno-
meno che ci riguarda da vicino, Ogni anno in Italia
nascono circa 60mila figli di cittadini stranieri. So-
no cittadini italiani in plena regola e sono tutti po-
tenzial bilingul,

nel pas- |

{lprocesso diacquisizionedellalin-

gua minoritaria - -

Ricerche
&Icondou.e IrlIi
ropa @ neg
IJ::! hanno |
dimastrato,
. artraverso una
serie di test, chel
" bambini in grado
di padmneFm
due o pl lingue
i hanno m re
i facilitd di
| rendere

al

~ coetanei cha
parlano una sola
lingua

. 'fow:q f:i; /f//a%/h’/



«Difficolta solo per noi genitori»

DA RoMA . pre col bambino una lingua diversa
ichiama Letizia Cuaran " il bi L B Cioige . n:n__nzﬁ w&ﬂ_ﬂwﬁhﬁm_ﬂﬂw
a aeilbi- T = sicuram =
m linguismolo definisceilsuoso- 10 inglese al figlio di tre anni: donna - £ una questione di abitudi-
m..—ns “w u_._una n:%mw_aﬁww la q% «Non é semplice avere needimotivazio uu.EZn_n_wEEn%nnhS:n.
visione del mondo, Parla seili - trg pp no e-
blamamma diun bambinodigean. 13 costanza di parfare sempre Emwnuwnm_n testimoniano il pregiudi-
ni a cli sta dando un'educazione bi- . col bambino una lingua diversa zio n—.&%@&ﬁ%ﬂmuaﬁ neicon-
lingue, in italiano e in Due fronti del bilinguismo. Per fortuna

anni faladonnahasceliodicondivi- 92 quella utilizzata dagli altrin 11003 i mio cason,
dere questa esperienza anche conal- . Non si & mai pentita della scelta che
tri genitori che si trovano nella sua ) ha fattola signora Quaranta. «Certo ri-
* stessasituazione, aprendounblogsul  italiano, Non&un plice  chiede impegno e sacrificio, ma 2
tema. Bilinguepergioco.com, questo  da svolgere con costanza, ma soche  un'esperienza positiva sotto tutti i
il titolo, & cosl tato con il - conil passare dei giomni riuscirb a ot- wnuﬂ di vistas, afferma convinta.
re del tempo un punto di rife - tenere risultad sempre pili soddisfa- - Spesso :w!._nn__m_a a eventi e confe-
to per gli appdssionati del bilingui-  centi. giomno ci st scontra con * renze sul tema del bilinguismo e del-
* smo. Piti che dalla passione perle ~un mondo e unMmblents spessoo-  * 'apprendimento precoce delle lin-
gue perd, l'idea di costruire una sor- stilis gue. Il blog & 1a sua creatura. Se ne

tadidiarioelettronico sull'argomen- * Permotiviprimadistudioepoidila-  prénde cura quotidianamente, inse- |
to  nata proprio a causa degli osta-  vornlasignora Quarantahavissutoa  rerido post e notizie sull'argomento.
coli che Ia signora Quaranta ha in-  Berlino, a Londra, in un piccolo co- - Netha fatto un mezzo per confron-
contrato quotidianamente nel co-  mune poco distante da Parigi e nel  tarsi con gli altri genitori: amgwww.
municareiningleseconil figlio.«Dal- _ Paesi BassL. E in grado di conversare  to di incontro per persone che han-
Iz mia espérienza posso dire che le ~ senzaslcunprol ininglese, fran-  no la stessa apertura culturale nei
difficolté sono tutte dei genitor, men-  cese, tedesco, spagnolo, portogh confrontidel mondo edelle lingue in
treperil bambinol'apprendimentodi  eitaliano. Attuw nteviveaVerona,  particalare — Mn_mmn - Anche se .c_mw

unasecondalinguarisulta pit  dovela diimmigratizmas-  ognifamiglia deve affrontare prol e
chealtroun gioco-raceontala mam- &&u&wﬁmﬂwﬁﬁaﬂmﬁﬁ er-  matichespecifiche, perché ogni bam- . F
ma-.lop awﬁnm.m_ﬁwmqﬂwaﬁ centualedi ps.ﬂmunw I~ bino pub avere una reazione diversa
‘inglese e lui a volte mirisponde nel-  taliadagenitoristranieri «Non#sem-  all'apprendimento di una seconda
la stessa lingua e altre volte invecein  plice lac za diparl linguas. (L.Ma.) :
| Il pedagogi fice: decisivoil social
L]
| Il pedagogista Orelice: decisivo il contesto soclale
4 - == adecisivow, ai fini del raggjungimento diun  discorso ovviamente vale anche perle 11 delle mescol do per
«E importante anche 'approccio b Ui uilibrato, il atei sociale gﬂ?ﬁ&aiﬁmﬂnﬁ“ﬂam esemplo In una frase in italiano {1 4
di mamma e papa verso ) in cui la fami) wﬁ__ﬁ 5 " con estrema facilith, Non Hﬂuua una F-%ﬁn&ﬂhqﬂ_g _ﬁ.ﬁn .ﬁu_w__m francese, &
5 n Profi , cosa intende per ambiente e ista come Maria i ente? -
Iinsegnamento di una seconda favorevoleal billoguismot. - (e<sori s defnitol bambinouna  Assolutamente o I una fse Inziale puid
lingua, da vivere non come Deve awmnﬁ:u_m_umaﬁﬁuuwoaﬁ_goﬁ smente assorbenten. Nel corsa capitare ﬂ%ﬁwﬁ%gn _mnanm
un obbligo, una forzatura ma come insegnanti e ge .mmmﬂsqm_wmmwanu Y n&ﬁaﬂﬂﬁ Em_u i, un essere s _m_ b il H.a»_wam.__._m 08, e
un pretesto per divertirsi insiemey  abituatoa sentirsi parlarein francese daun - apprendere anche pit di due lingue lingue e non commetterd piit questo tipo di
£ mentre a scuola questa sua contemporaneamene, ermori, 3 .
condizione viene vista con diffidenza, m:Em.anon regole base che un genitore uale sltuazione vivono in ltalia i bambini
on Roma E_o—m_woﬂmgﬁe insorgere delle eve ris per ottenere daun figoun  bilingul fighl di immigrati da Paesi comela
- complicazioni. Ma sotto I'aspetio w%&ga Romania o 'Albania!
un metodo educativo positivo, - dell'apprendimento scolastico, gli studiele  Quando vi sono difficolta di comprensione  Qui il discorso cambia e le difficolth
ﬂﬁ comporta molteplici vantapgi  ricerche effettuate in materia negliulimi sarebbe opportuno spiegare al bambinole  aumentano, perché purtroppo in maniera
per un bambino, ma se si anni non hanno riscontrato alcuna differenze tra una lingua e 'altra. Ma erronea |'opinione wu.wu:ﬂ%n&ﬁ manwa
verifica in ambienti ostili il piccolo difficolti. ) I'aspetto ancora pil importante & quello queste delle lingue inutili e di serie B. Main
otrebbe sentirsi disorientaton. E Come viene vissuto il bilingulsmo dal dell'approcrio che le mamme e i pap realtd con il termine «linguas non si fa
vorevole al bilinguismo infantile, maa bambino? devono nell'i al  riferie lo alle parole ma anche alla
determinate condizioni, Paolo Orefice, Solitamente molto bene. Piii un essere figlio di una seconda lingua. Non va vissuto ~ cultura di un popolo. E non esistono
docente di pedagogia generale umano & piccolo e piit aumenta la sua come up obbligo, una forzatura, ma come  culture di seconda fascia.
all'Universita di Firenze, che giudica facilita di apprendimento. E questo un pretesto per divertirsi insieme. ! Luca Mazza
b (% £ /S 294
il r\w\\ % 4 e
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Acquisition des langues

nos bébés ont des super pouvoirs !

\MA y ot quelques années on fantasmiait
un futur oit tous les habitants de la
plunéle conumunigueraiont aope

traductenr universe! greffi o

C'esl avec mon seul bagage de jeune maman
concemée que je renconire Maria Kihlstedt,
mo de conférence en psycholinguistique,
experle el chercheuse en acquisition précoce
d'une langue étrangére. Des livies ouverts
partout, des documenils dans toutes les langues
sont le terrain de prédilection de cette suédoise
dorigine @ laccen! charmanl et au regard
passionne,

Comme de nombreux parents, je veux bien
aire. surtout pas frop et jamais pas ossez. Alors

pendant que le gouvermnement instaure une
poignée de minutes d'apprenfissage dans les
écoles primaires, gque le constat du niveau des
éléves en langues étrangéres en fin de lycée est
de plus en plus alarmant, 1
m'est difficile de me faire une
opinion surla marche & suivre.

et sans longue de bois, Maria
Kinlstedt me confirme, gu'en
ce qui cancerme les langues,
nos enfants ont du talent.

t Apprendre 101 une langue éfrangére est un
béneéfice global pour l'enfant, y compris pour sa
longue maternelle. Efre bilingue, c'est nourir son
cerveau, lui donner de l'exercice, Ui faire faire
du fitness en somme. Les deux langues apprises
par lenfant se soutiennent mutuellement et
deviennent une canne l'une pour lautre. »

« Des eludes monfrent que dés deux ans, un
enfant élevé dans un confexte ngue sait
quellelangue parler, & qui, et dans quelcontexte.
Les bébés sont naturellement, biologiquemeni,
prédisposés & acquérr, stocker et différencier
deux ou trois longues depuis la naissance. s
apprennent a parler comme s apprennent
& maorcher et c'est dans le cadre de relations
nalurelles et affectives, non pas scolaires, que
peut et doit se foire cet apprentissage. Saut,
evidemment, si ces condifions son! assurées
dans un cadre scolaire, mais ¢'est plutdt rare. »

Aprés des années de recherches, Maria fait

.maintenant profiter de son savoir scientifique

a  BobySpeaking., une initialive  francaise
dapprenfissuge des langues éhangéres en
immersion avec enfant. Autour de chansons,
de jeux, d'activités de lous les jours et dés
le plus jeune ége. Les enfants encadrés por

Les bebes sont
nofureilement, biclogiquement,
Pourtant, en foute simplicité  prédisposés & acquéiir, stocker af
différencier devx ou trois langues

depuis la nalssance.

x.m_zﬂoz.ﬁmm

BabySpeaking sont alors stimulés et entourés
de maniére a créer un savoir-foire solide qui les
suivra avec le temps.

"On a tendance a croire
qu'enseigner une langue
frop 16t peut créer des
caonfusions chez l'enfant,
des retards & cause des
interférences entre les deux
langues distinctes mais c'est
une erreur. On ne risque pos de surcharger le
cerveau d'un enfont, Il est méme rés dommage
de ne pas le stimuler puisque sans exercice,
certains circuits neuronaux ne se forment pos
ou disparaissent. Avant sept ans, qui est la limite
de l'opprenfissage du langage, aprés l'enfant
posse par sa langue malernelle pour "traduire”
sa pensee, |l faut faire danser leurs neurones!
Les enfants bilingues ont une meileure Aexibilité
mentale. une meileure inteligence verbale et
une mémoire de travail ainsi qu'une pensée
creative accrue. Leur faculté de rdisonnement
abstrait est aussi plus développée et plus
indépendante des mots, indépendamment
de leur inteligence, ils ont fout simplement plus
dimagination.

* RETROUVEZ NOS TEMOIGNAGES RENCONTRE SUR WWW.MY-EGG.FR *
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' lo couvade est une phase

Le Moule bide,
le premier vétement congu

pour accompagner la couvade

des hommes...

Plus de 40 % des hommes seraient 'atteints du
syndrome de la couvade (source la mére 4 Tifi).

Sidepuis que vous éles enceinie, voire homme esl
réguligrement sujet oux fringdles ou aux nausées
maofinales. §' se ploint de constipation et de
douleurs lombaires. §'l est d'humeur changeante
et s'emporte pour un rien.

En bref, s'il o déja pris plus de cing kilos, alors que
vous vous enfrez dans volre froisieme mois, il est
urgent de lui-offrr ce magnifique moule bide qui
\ui opportera confort et réconfort grace & sa fibre
anti transpirante et sa tallle universelle.

> Devenez fan sur Focebook
> Plus d'informations sur www.oefshop.fr
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experten apprentissage d'une seconde langue répond & vos ques... http://www.baby-speaking.fi/bilinguisme/notre-expert-en-apprentissa...

-

baby-speaxing

by SpPEaKing-agency

accueil baby-speaking kid-speaking tesn-speaking actualités APPLY

Notre expert en apprentissage d'une
seconde langue répond a vos questions

Marcredi, 13 Juillet 2011 08:30

Like 639 Send

|'agence Baby-speaking, spécialiste du baby sitting, de la garde d'enfant et des cours de langues & domiclle, a
choisi de faire intervenir sur son blog pendant plusieurs semaines 'un de ses partenaires pédagogiques - Maria

Kihlstedt - dans une série de questions-réponses.
Maria ®nlstedt esl maitre de conférences en psycholinguistique & Paris Ouest Nanterre-CNRS {CNRS UMR
7114 Modyco)

La question de la semaine est : Apprendre une seconde langue dés le plus jsuns &ge ne freine pas lapprentissage

de la langue maternele ; vrai ou faux 7
Ces questions sonl lirés des diverses interrcgations des parents & qui nous parlons tous las jours, mhésilez pas a

poser vous aussi poser les questions que vous pouvez avair!

Baby-speaking : Apprendre une seconde langue dés le plus jeune &ge ne freine pas lapprentissage de la langue
maternalie * vral ou faux ?

Maria Kihistedt : C'est complétement exact, Se référer

4 ma réponse 4 volre premigre question. On devrail
aussi garder en téte que les deux langues chez un
enfant bilingus, tant que les deux langues sont Wtilisees
réguligrement, se complémentent el ne sont pas « en
compétition ». Une langue ne « grignote » pas l'autre.

Bien s0r l'ampleur du vocabulaire dans chaque langue
ne sera probablement pas idenlique que celle dun
enfant monolingue. Mais les deux langues constituent la
otalité des ressources communicalives de l'enfant, se
développant  lypiqguement en parallégle et sort
B cifferenciées et wtiisées & bon esclent dés la plus jeune

s dge (2 ans).

Les enfants commencent 4 mélanger les langues trés tat, chose gul effraie souvent parents et professeurs, mals
c'est juste parce que les enfants ulilisent tous les moyens a leur disposition pour communiguer de fa maniére (a plus
efficace. Par allleurs, |a recherche a prouvé que les enfants melangent toujours leurs langues d'une maniére
systématique. Je pourrais vous en dire beaucoup plus sur le sujet, et & propos du débat sur la séparation des
languas chez les enfants bilingues si vous le désirez.

Maria Kihlstedt, Maltre de Conférences en psycholinguistique & Paris Ouest Nanterre-CNRS (CNRS UMR 7114
Modyco), partenaire pédagogique de Baby-speaking

More in this category;  « Notre expert en apprentissage d'une secande langue répond a vos questions
Apprendre une langue avec Baby-speaking - pourqual ¢a marcha? »

3 comments

Vendredi, 23 Décembro 2011 11:12  posted by antoine Comment Link

Charponnel : pour postuler 1 faut remplir le formulaire il Patpfwww. baby-speaking fr
Jeandidature. htmi

Aoun : NOUS revenons vers vous rapidemant avec une réponse

1 sur2
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Notre expert en apprentissage d'une seconde l:;ngue répond & vos ques...  http:// Www.baby-speaking, fi/

Mercredi, 06 Octobre 2011 13:48  pasted by aoun Comment Link

Bonjour,

je suis orthophoniste auprés d'enfants handicapés mentaux ou autistes,dont certains sont issus de
I'émigration récente (Afrique, Turquie [Kurdistan.. ), pour ces enfants aussi le bilnguisme peut -il étre
favorable,ou bien faut-il se limiter & 'apprentissage de 1a langue d'accusit?(ils ont souvent aussi des difficultés
dans la langue d'origine.
par aileurs ,que pensez-vous d'aulres codes proposés pour des enfants en vole d'acquisition du langage ou
présentant de telles difficultés orales,que la communication par images (PECS) ou par signes gestuels ces
codes visuo-gestusis ne peuvent -ils pas apporier le risque que les enfants las choislssent & la place du
langage parla?
merci

! Jeudi, 01 Soptembre 2011 20:31  posted by CHARBONNEL Commant Link
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|’anglais pour enfants — Speaking Agency
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Spécialiste de l'apprentissage des langues

pour enfants et adolescents

PRES DE CHEZ VOUS }

A DOMICILE }

1 Enfants + Collége/Lycée

LI

Accuall > Tous les leus d'acoueil

Notre approche pédagogique

Partant du constat qu’une langue
s‘apprend mieux dés le plus jeune age,
Speaking-agency propose aux enfants
dés 3 ans d'apprendre I'anglais de
maniére créative et ludique aux
contacts d'intervenants anglophones.

Apprendre I'anglais dés I'enfance : notre vision

Motre vision pédagogique est basée sur I'utilisation d'une *langue-outil’
fasse par I'acquisition d'autres connalssances. Lors de nos interventions,
Vfimmersion linguistique lorsque |'on est & |"étranger.

Nous savons gue chague enfant peut avoir un rythme d‘apprentlssage di
s'exprimer au début, Le

leur capacité & ne pas tel
nécessaires pour |'apprentissage par 'essai-erreur. N

qu'apportent nos Intervenants aux enfants, En effet, nos Intervenants ont la capacité de pers

tenant campte de leur origine et culture afin de rendre concret i'apprentissage.

Notre partenaire pédagogique : le CNRS

Speaking-agency s'appule sur une expertise pédag
notamment Maria Kihlstedt spécialiste en psychollngulstique & Parls Ouest Nantel

paint commun entre tous les enfants est leur curlosité vis-a-vis d'une
nir compte du regard de I'sutre, lls font des fautes sans hésitations, ce qul est une des bases
ous Insistans également beaucoup sur la richesse culturelle

Atellers périscolaires

yisant & ce que I'apprentissage de la langue se
nous souhaltons reproduire les bienfaits ce

ftdrant avec plus ou molns d'aisance pour

langue ssconde ainsl que

onnaliser le contenu en

ogique développée avec des experts en acquisition du langage,
rre CNRS (CNRS UMR, 7114 modyco).

au contact d'enfants

Speaking-agency travaille égal t en étroite collaboration avec une enselgnants

depuls plus de 10 ans. Ce!
également hors domicile paur nos atellers de groupes.

X-CNRS)

« Trempez un enfant dés ses 3 ans dans une |angue
» Laissez macérer
« Sortez le, lalssez sécher

JE PARTAGE CETTE PAGE

EN SAVOIR PLUS

bricolages, de jeux de rile...

Pourquoi choisir Speaking-agency ?

1 sur2

s deux experts ont développé ensemble du contenu pour nas prestations & domicile mals

« Replongez-le régullérement au cours de |a vie et arrosez sans modération

1:%2  Notre concept d'atellers d'anglais pour les 3-10 ans

Nos atellers d'anglais permettent & votre enfant de VIVRE les langues au contact
d'un Intervenant angloghone qul animera ['ateller au travers de jeux, chansons, de

La recette pour devenir bilingue de Maria Kihlstedt (Paris

L'Agence

Contact
0183954174 i

prix dun appel local

Rappel gratuit

Dominkque - Czla fait depuls
guelques mais gue Je fals appel

& vos services et tout [e monde

est ravil Hannah a Lire la suite .

POSTULEZ / APPLY

Programme ambassadeurs
Parralnez de nouveaux
intervenants, Speaking-agancy
vous récompense | = A venir
Parmainer

En vidéo

Le concept Speaking-agency
expliqué en 2 minutes |

05/11/2013 15:38



I'anglais pour enfants — Speaking Agency
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et =l A R
mise en place par des
experts en Ressources

Humalnes

APPRENDRE LES LANGUES

Naos services de garde d'enfant &
domicile

Cours d'anglals pour enfants en
matamelle

Cours d'anglals pour enfant au primaire
Stage d'anglals pour enfant

Cours particullers d'anglals

Cours d'anglals pour lycéens

et -u.,‘-'i fies
Delivré par décision
prefectorale

CONTACT

Nous écrire
Espace presse
Partenarats
Camigres
Mentions [égales
Fian du site
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LA PRESSE EN PARLE

SUIVEZ-NOUS :

Lauréat Concours Européen
de |'Entreprise Innovante /
Lauréat Réseau
Entreprendre & Mooviee
2012

Nos cours de langues et legons
d'anglais ont pour objectil d'apprendre
I'anglals au contact d'un professeur
anglophone qul enseigne sa langue
mais aussi sa culture !
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”OC!ETE Le marché de la garde d'enfants en langues etrangeres esten expansmn malgreé la crise

LA VOGUE DU BABY -
LITTING EN ANGLAIS

F | PHINE BANCAUD

antqu'afaire garder son
T filsde3ansalasortiede
[ l'gcole, Guillaume a dé-
%idé de le confier & une baby-
sitter anglaise. « Je parle un
f lais de survie et je ne veux

gu'il en soit de méme pour
ﬁ\iicolas », canfie le papa. Du
coup, quatre jours par semaine,
t o fils estinitié & la langue de
L akspeare par une baby-
Speaker. « Les deux premiers
jours, il était déstabilisé, mais
wrd'hui, il comprend plu-

« |is sont conscients qu'entre 3
et 6 ans, un enfant réguliére-
ment exposé & une autre langue
va l'assimiler naturellement »,
explique Maria Kihlstedt, maftre
de conférence en psychelin-
guistique & l'université de Nan-
terre.

Preuve de cettetendance : Baby
Speaking ouvre en cette rentrée
des agences & Bordeaux,
Nantes et Toulouse, aprés
s'gtre implanté a Paris, Lyon et
Lille. Son concurrent Babylan-
gues, présent dans cing villes,
croule aussisous les demandas

et peine a trouver des nounous
étrangéres. « D'autant que nos
recrues ont un niveau bac + 3,
car nos prestations sont a mi-
cheminentrela garde d'enfants
et l'enseignement », précisa
Caroline Benoit-Levy, fonda-
trice de Babylangues. Un ser-
vice quia un prix. |l faut compter
en moyenne 21 € de [‘heure,
« Mais en prenant en compte
les aides de la CAF et la réduc-
tion d'impdts de 50 %, cela re-
vient & environ 8 € de |'haure »,
indique Antoine Gentil, fonda-
teur de Babyspeaking. g

rsmotsd'anglaisets'amuse

4 répéter “please” et “thank
you" », s'amuse Guillaume.,

ne plerrs deux coups
ourse a la réussite scolaire
ablige, de plus en plus de pa-
= soptentpourlagarded’en-

< 3 en langues étrangéres.

UMBUSINESS FLORISSANT
! Selon l'Agence nationale des services 4 la personne,

en septembre 2012, 4059 entreprises proposent du
baby-sitting pour les enfants de plus de 3ans et 1442
de la garde d’enfants de moins de 3 ans. Des chiffres en
constante augmentation ces derniéres années.

BABYLANGUES

1]
i

Rituels et Jeux permettent d'initier Penfant a l'anglais.

i DGET

mpbts: que
“nt payer
=3ménages ?

2nterale détail de son projet de loi

: finances 2013, qui va se solder par
I milliards d'euros d'impdts supplé-
'© aireset10 milliards d'euros d'éco-
¢ ‘espourl'Etat. Le Premier ministre
le ministre del'Economie ont confirmé
Jiln'yaurait pas de hausse nide la TVA
; © 1aCsB, quele Livret Ane serait pas
isé et qu'enfin les impdts des re-

3ités ne seraient pas relevés. En re- |

inche, Uimposition des revenus du
¢ alsera soumise au méme baréme
¢ |elui de U'impét sur le revenu. Ré-
tat : 3 milliards d'euros pour 'Etat.
Itranche d'impdt & 45 % sur les reve-
i =plusde 150000 € par part devrait
1 srter 320 millions d'euros, Quant 3
18Xe 875 %, celle des « super-riches »,
{2 nevisera que les revenus du capital
sant T million d'euros. Applicable
tdeuxans 2000 parsonnes, elle
vrait offrir 210 millions d'euros a
tat. Les niches fiscales seront plafon-
S 'IU 000 € contre 18 000 € aupa-
g - BERTRAND DE VOLONTAT

| GOUVERNEMENT
Les Vertsrestent, malgré tout

. lls restent a flot. Lundi, U'entourage de
. Jean-Marc Ayrault a précisé que la
. question de la participation de Cécile
. Duilot et de Pascal Canfin au gouverne-
[+ :vendredi que le gouvernement |
;. | senti obligé de le préciser, c'est que la

guestion du maintien de la ministre du

ment ne se posait pas. Si Matignon s'est

Logement et du ministre délégué 2 la
Coopération se posait aprés le vote sa-
medi dernier du conseil fédéral d'Europe

- Ecologie - Les Verts [EELY) contre la

ratification du traité budgétaire euro-
péen. Lundi, la pression s'est accentuge

- sur Duflot et Canfin. La porte-parole du

gouvernement, Najat Yallaud-Belkacem,
les 3 appelés & s'exprimer. « Il y a un
principe dans le gouvernement qui a été
rappelé maintes fois d'ailleurs[..], c'est
celui de solidarité gouvernementale. Je
demande a l'ensemble des membres

. d'EELV de faire preuve de cohérence at
- de solidarité. » De fagon inhabituelle,

l'édito du Monde, dans son édition de

i mardi, appelait a la démission des deux
i ministres. Tout comme la droite. Aprés
. plusieurs heures de flottement - une

conférence de presse de la ministre du
Logement a méme été reportée de
24 heures -, Cécile Duflot a finalement
confirmé lundi soir dans le JT de France

2 qu'elle ne démissionnerait ni du gou-
vernement ni dEELV, « Tant que je suis

utile & mon travail de ministre, utile a:

cette majorité, et tant gue le travail que
mene le gouvernement de Jean-Marc
Ayraultestbon pour notre pays, alors ma
place est au sein de ce gouvernement »,
a-t-elle déclare, refusantde dire sa « po-
sition personnelle » sur le traité budgé-
taire européen. @  ALEXANDRESULZER

Cécile Duflot et Pascal Canfin. -

par balle dans la nuit de d]manch=
4 lundi & Bezons (Val-d'ise),
la'aussi sans doute dans un -

regiement de comptea
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| |
| Sky, my nanny !
Les baby-sitters en VO connaissent un succes sans précédent. Un mode de garde qui n'est plus |
g I'apanage des seuls bobos et nantis. '

i e s

Scarlett Johansson et Nicholas Reese Art dans "Le journal d'une baby-sitter", un film de Robert Pulcini et Shari Springer 1
Berman. © TFM Distribution |

"Ooooww please, please, pleeeeaaaaase"... Cela fait & peine un mois que Jules, petit Parisien de 5 ans
est gardé par Jenny, sa jeune nounou americaine. Quelques semaines & peine ont suffi pour que le

bambin comprenne qu'il pouvait user de son charme en anglais pour amadouer sa nouvelle baby-sitter. ,
Alors quelques mots dans la langue de Shakespeare prononcés 4 la perfection, et le bonhomme pense - :

4 juste titre - qu'il va en étre de méme avec sa mommy. Il n'a pas tort : ses progrés sont tout bonnement

s

XA

Ei'! époustouflants, et sa mére en est la premiére stupéfaite. Alors d'accord, il a gagné : ils resteront encore
| un peu au square ce matin.
L.; Longtemps considéré comme un mode de garde hors de prix et inefficace, le baby-sitting en langue

- étrangére est en pleine explosion et n'est plus réservé aux seules familles bobos ou de double
nationalité. "Quitte & faire garder Jules aprés I'école, autant que cela lui soit utile I" justifie Nathalie, sa
mare. Dans une course effrénée a la réussite scolaire et & la rentabilité maximale, apprendre une
seconde langue avant les autres apparait comme une évidence pour beaucoup de parents.

| == |

e

02/10/2012 13:15




'O PEDAGOGIES

Apprendre une deuxiéme (ou
troisieme!) langue avant le CP,
c’est conseillé ? Oui, répondent
les scientifiques... a condition
que les parents s'impliquent...
sans pour autant devenir
professeurs de leur(s) enfant(s).

Tous les jours de la semaine depuis septembre
dernier, Valenting, 5 ans et Timothée, 2 ans,
rentrent de I'école et de la créche avec une
baby-sitter anglaise. Ensemble, ils goGtent,
jouent & la marchande, chantent des comp-
tines, le tout en anglais, jusqu'au retour des
parents & 19 heures. «Nous cherchions & faire
garder les enfants. Comme nous avons de la
famille installée a Londres, nous souhaitions
qu'ils puissent se débrouiller en anglais, jouer
avec leurs cousins anglais, étre autonomes,

so what ¢

e T r  E  vore SCE RE N
fEcore INTE A TIONA LE

i

- Lnglais a 4 ans,

En France, l'enseignement de langues & ['école
ne démarre pas assez tot et ne semble pas éire
une priorité | c'est la raison pour laquelle nous
avons pris contact avec Agency Speaking*
afin de trouver une nounou anglophone. Elle
parle exclusivement en anglais, dans la rue lors
‘des trajets ou a la maison. Nous pensons gue
commencer une deuxiéme langue le plus tét
possible, dés la premiére année, est trés posi-
tif, et si, en plus, c'est fait d'une maniére rigo-
lote et ludigue, c'est encore mieux !» raconte
leur mére, Pauline.

Un an aprés avoir démarré, elle note déja
les performances de ses enfants: « Valentine
ne construit pas encore de phrases, mais elle
a un petit vocabulaire, celui de la vie de tous
les jours, et un bon accent, poursuit Pau-
line, cadre bancaire & Paris. Timothée, lui, a
démarré & 1 an & peine et il comprend tout ce

que la nounou lui dit. Evidemment, ils ne parlent
pas couramment, on savait bien qu'ils ne se-
raient pas bilingues a 4 ans... mais ils sont tout
de méme sur la bonne voie ! »

Processus complexe
Rien d'étonnant & cela. L'assimilation d'une nou-

velle langue est un processus complexe. Il est
fait d'allers-retours, de connexions neuronales,
d'avancées puis de retours en arrigre. |l n'est
jamais linéaire, lisse et constant dans le temps.
«Gardons en téte les mois et les années qu'il a
fallu & un tout petit enfant avant de s'exprimer
correctement en francals, alors qu'il l'entend
tous les jours», souligne la psycholinguiste
Maria Kihlstedt, qui forme des enseignants de
langue & l'université et qui a participé a I'éla-
boration des programmes d'Agency Speaking.
Depuis le babillage & quelques mois, il utilisera




I mots a 18 mais pour atteindre une proto-
syntaxe & 2 ans et demi («xmaman-géteau»,
»Asudou-dodao»),

«Le cerveau de l'enfant est un disque dur

niun formaté, la fagon dont il se développe
dépend de l'environnement, des langues au
¢ Mact desquels il vit, poursuit Maria Kihlstedt.
1 st enfant apprend a parler comme il s'initie
a la marche et il est naturellement prédisposé
& Atudier plusieurs langues, parce qu'il a une
¢ sacité de stockage importante et qu'il peut
aceément les différencier. »
Fragile le cerveau de votre bambin ? Pas
tout, s'exclament les spécialistes, Tout au
traire| La surcharge n'est pas a craindre. ..
‘out simplement parce qu'il aime (le cerveau)
s'=muser a faire danser ses petits neurones,
- synapses présenies dans ces circuits ne
lzinandent qu'a étre sollicitées, Non stimulées,
:lles se ferment et se sclérosent... Ce serait
Ic 'mage de s'en priver.

L interaction
¢St indispensable

1 éfices tous azimuts
[ =quisition de plusieurs langues augments
1 mobilité conceptuelle générale, sollicite /a
iémolre de travail et la pensée créative est
[ prononcée» indique Maria Kihlstedt,
Lis de récentes études, les chercheurs ont
emandé a des enfants monolangues ou non
i~ olangues ce qu'on pouvait faire avec, par
% nple, un bout de brique, image & l'appui.
3sultat, les premiers ont donné des réponses
asinues (construire un mur) et moins élabo-
i que les seconds. Ces derniers ont eu des
‘wnses plus vastes, plus ouvertes, plus créa-
res (poser un pot de fleurs dessus, I'envelop-
> e papier). Explication de notre psycholin-
1 e «lorsqu'un enfant a 'habitude d'utiliser
1e autre langue, le bénéfice est pragmatigue, if
nnlofera son énergie a élargir ses points de vue
4 2qu'il sait intimement que tout le monde ne
i.urend pas toujours ce qu'l dit, Cette facon
zborder le monde est ancrée en fui,»

. us tot est-il le mieux?

'5 bébés apprennent une langue en action,
inuant, en échangeant avec les personnes

i accupent de lui. «Anais a été gardée par
v ..ounous anglophones depuis toujours, les

Par Maria Poblete. lllustrations Bianca Argimon, 61

soirs de semaine et le mercredi toute la journée,
elle a 10 ans et elle est trés & /'aise maintenant,
raconte Elise, sa mére, hotesse de l'air. Certes,
nous avons mis les moyens nécessaires, nous
voyageons énormeément grice a mon travail
et elle est en contact quotidien avec d'autres
langues. Pour elle, le multilinguisme est la
norme, pas le contraire. »

Démarrer tot, avant 7 ans — lorsque la premigre
langue est acquise — est conselllé par les cher-
cheurs. «Puisqu'l a défa bien acquis sa premiére
langue, un enfant, aprés 7 ans, aura tendance a
comparer les langues entre elles, fe chemin sera
plus long mais pas impossible I, explique Barbara
Abdelilah-Bauer, psychosaciologue. Les ensei-
gnants, eux, ne semblent plutét pas d'accord,

Et I'école dans tout ca ?

A part quelques écoles privées bien ciblées et
dotées de moyens, on ne peut pas dire que ce
soit une priorité de 'Education nationale. Le su-
Jetsurl'apprentissage précoce des langues est
parfois évoqué, au gré des gouvernements...
depuis 198g! C'est en effet cette année-la qu'a
été lancée une expérimentation qui consistait
a initier les éléves de I'école primaire & une
langue vivante. Les groupes de pression furent
nombreux, parents les premiers, comprenant
bien que l'anglais permettrait d'étre davantage
«bankable» sur le marché du travail. La Com-
mission européenne avait méme lancé un pro-
gramme ambitieux, nommé «Evlang» (Evalue-

tion du programme didactique européen d'éveil

aux langues) en 1997. Mais se posa rapidement
la question des modalités: qui irait enseigner
les langues dans les écoles, alors méme que la
formation des étudiants aspirants professeurs
des écoles entrait dans un grand tumulte ?

Aujourd'hul, les langues sont enseignées
quelques heures par semaine (voire moins...)
dans les cycles 2 et 3 (cours élémentaire et
cours moyen). La nouvelle loi de refondation de
Iecole prévoit méme d'avancer au cours prépa-
ratoire... mais nullement a 'école maternelle.
Sébastien Sihr, secrétaire général du SNUipp,
premier syndicat enseignant du primaire, n'est
pas forcément hostile & cette idée. «On peut
imaginer la sensibilisation aux langues étrangéres
sous la forme de jeux ou de comptines & 'école
maternelle, mais pas plus que cela.»

Reste donc la question de la formation des
maitres. Un rapport mené & I'échelle euro-
péenne indique que parmi les facteurs de réus-
site de cette initiation, on note d'abord ceux qui

se référent aux compétences des professeurs.
«C'est le point névralgique, poursuit Sébastien
Sihr. Les enseignants ne se sentent pas armés
et sont sur le fil, linstitution doit prendre ses
dispositions et ses responsabilités, »

Témoignage

David, gérant de société, papa de Sophia,

6 ans et demi et Elyas 4 ans et demi.

«Mes enfants ont une baby-sitter écossaise
depuis un an. Ca se passe trés bien. Elle s'en
occupe tous les jours, au moins deux heures,
Elle les accompagne aux activités, puis les
garde a la maison. Elle ne s'adresse a eux
que dans sa langue. Pour moi, l'apprentissage
de l'anglais me semble indispensable, ca

ne se discute pas. C'est le minimum. Je

mets mes enfants en situation de réussite,
d'abord intellectuellement et plus tard
professionnellement. lis seront amenés &
voyager, Ils ne vivront peut-étre pas en France.
Moi-méme je passe au moins la moitié de
mon temps a parler anglais. Mais attention,
cette proximité avec une langue étrangére

se fait en douceur, de fagon ludigue. »

Interview de Barbara Abdelilah-Bauer,

psychosociologue et auteure du livre:
Défi des enfants bilingues,
éd. La Découverte.

«On nattrape pas
une langue parce
quelle circule. »

Un enfant né d'un couple mixte
sera-t-il automatiquement bilingue ?
S'il grandit naturellement dans deux
langues, qu'il est baigné dans ce bain
linguistique, il apprendra sans problémes
simultanément ces deux langues. Il ne s'en
rendra d'ailleurs méme pas compte. Ce qui
demande réflexion est la fagon dont on
conserve la deuxi#me langue, non parlée
& l'extérieur de la famille. Dans ce cas, ce
sera peut-étre plus difficile. Si on n'y prend
pas garde, l'autre langue va se perdre. Tout
l'enjeu est donc de la conserver, Et pour
atteindre ce but, elle doit &tre nécessaire,
utile et quotidienne. Participer a un atelier
une fois par semaine ne suffitpas! @ ® ®
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Baby-sitting en V.O.

Speaking Agancy ou 02 mixent baby-sitiing et apprantissags d'une langue slrangérs a domciie

Par Xaviéra Lafiont

e

Priolo Speaking Agency g o

Une S84 Saby-speanars angophones 2z Spesking Agency 8¢ pleine séance de Usnsmissn

Sommaire

Accuel
Dles parsnis déja convaincus

s sent nombreux dans les cours de récré a
baragouiner l'anglals pour g'amuser. lls ont raisan,
car le plurfingulsme est un atout qui s'apprend tot,
Pas de panique : sl vous n'éles pas vous-méme trés
doué pour les idiomes étrangers, des agences
garde d'snfants et

proposent de  coupler

apprentissage d'une langue.

% Quand mes files jouar & fa poupés, elles papotent en
anglais », se réjouit Chicé, mera de Jeanne, 5 ans, el
de Camide, 3 ans. Depuls deux ans, les petiles
spprernent @ langus de Shakespeare trols fois par
ssmaine avec eur nounou. Une pratique qul se
déyeioppe beaucoup en Frarce, o0 de phlus en plus
d'agences de garde d'enfants se spdcialisent dans le
paby-siling en VO. Ainsl Speaking Apency propose
% das ewpérierces  lingudstques By service gdu
dévaloppement da fenfan! ». U=s « baby-speakers v, 3
mi-chamin enfre @ prol particulier &t la nounou, donnent
e bain gu lg godter dans leur fangue malemelis -
eliamard, fesoagrol, 'anglals, le ruese, ls mandarin &t
méme lg frargais.

Le principe étant d'interagir dans de vraies situations de
la vie guetidienne, en ulliisant les gesies aulant que
possible, pour rendre naturel cel apprantissage. Grdce
& gette Immersion linguistique & domicile, commuriguer
dans une autre langus deviencra un réflase

# Apprendre une secorde langus dés le plus jeune Age
rempeche en aucun cas @ bonne mailrise de la
pramigre, bien au contraire », explique Marfa Kinis{ad!,
malire de corférerces en  psycholinguistiqus &
l'uriversité Paris Ovest Manterra La Défenss-CNRS.
Pour gile, cel appreniissage es! essantiel ¢l doit se faire
da préférence avant la sepliéme année A cel dgs, en
affet, I'snfanl n'associe plus ce maniera relurells une
autrs langus 4 sa langus matarneila, o Un patit se sent
en conflance of fat ses armes avsc 3a baby-sitler,
précise | peycholinguste. Sioelle Wil spprend des
choses dans we autre langue que cefle de ses parenls,
il va las Intégrer immadiatemant. » Mana Kinisled! est
par allleurs convaincue des effets béngfigues swr e
déveioppemant mental : « D'aprés les études que nous
svons effecisées, mous savons que les bénéfices
cogritifs sont #normes pour les enfants bilfingues lis
acquigrsnt grace & fa seconds langue une réslle faciig
A rasowdre las problémas, St leur oreille esl plus

perforeranie. »
PAGE SUNVANTE
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Des parents déj& convaincus - Le Figaro - Madame,
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Baby-sitting en V.O.

Spesking Agenty au 02 minent batvy-sitting 3 apprartissags d'une langue strangare & domicila

Par kavara Lafford

Sommaire

Accusi]
Des paranis & convaincus

Des parents déja convaincus

w |l y 8 une reells demande depuis environ un an, c'est
pourqual pous nous sommes larcés dans  cetle
expdriense pour |3 rerirde 2013 », expique Marire
Vevaux, de 02, une sgence de serdces a la parscnne.
Avec déid plus de cnquanie conirals engages avanl
méme de dabuter, cette rouvele offiz sembla sédure
beaycoup da familtes. « Les parents, pow ls plupan nen
bifingues, re veulent pas que leurs enfanis apprennant
les langues élranghres comme ewx-mémes onl dl e
faire. En France, les cows de langue & lécole ont
mauvaise répitation » Un constal qu'approuvs Nathalis,
« Je ne suis pas biingue. mais pour mat il #tall svder)
que Mathieu le devienne pour réussic dans le vie o,
explique celta mére d'un petit gargon d2 4 ans Elle n'en
reviart loujours pas de voir son fils parler si bisn
rznglais @ « Lorsquion fall les caurses, Il s'amuse & low
me Iraduirs, c'ss! épovsioufiant | ¢ Ca qui plait § cetle
maman, comme 4 besucoup d'autres, c'est gque son
enfanl ma se heurtera pas plus tard & la barridre de
I'anglais, véritabie frain dans 15 vie professionnatie

S, selon une diude annuslle mends par IUresco, les
deux tiers de la pepulsiion mondiala parlent plus d'une
tangua, chez rous, seulement 51 % ds lg popuiation
frangeise parle carractament langleis. d'aprés fo dernier
rapport de [Eurcbarométrs. Pourlant, 70 % des
Francais considérent que cela est primcrdial poue

décrocher un amplet

Phiola Speaking Agency
La baty-spesiing couple garde ofantants ot apprentssoge Tuna lengue.

Or, Ispprentissage d'uns langue @ Fage adule esl
difficila, siors que « I'enfant a ia capacitd d'esmmagasiner
un rombre considérable diinputs de langage (l2
cannexion reurclegiqus entrs le gesle et la parcle,
NOLR). Ainsi, § peut faciierment en intégrer dewux, voire
trois & la fois, s sont uilisds dans des siluations
corcrites n, précise Mane Kistedt. Jurlor na salurera
donc pas dinformations en jonglant entre ts frangais,
Fargials et le chinois Mais vous peui-dlre, & force de
'entendre protestier dans une auire langue quand vous
essalsraz de Ul fairs manger des panais

httn://madame. lefigaro.fr/societe/parents-0gja-convaincus-2 /us 1.
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L'anglais au berceau

LANGAGE. On n'attend plus le cours préparatoire ni la maternelle : aujourd'hut, on plonge les bébes
dans la langue de Shakespeare dés 6 mois. Pas question de cours :l'apprentissage passe par le jeu.
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Non, les Francais ne seront pas nuls
en anglais!

Publication: 13/01/2014 16h43

Par Antoine Gentil, co-fondateur de Speaking-agency et Maria Kihlstedt, chercheur en
psycholinguistique a I'UMR MoDyCo (Modéles, Dynamiques, Corpus) CNRS de
['université Paris Ouest Nanterre

La France est souvent désignée comme "le mauvais éléve" de 'Union Européenne en
termes d'apprentissage de la langue anglaise. "Les cours a I'école ne sont pas adaptés”, ou
encore "les Francais sont moins bons que nos voisins européens"... Autant d'adages et de
préjugés qui ne sont plus forcément d'actualité selon la dernieére enquéte menée par
Speaking-agency!

Le niveau d'anglais en France n'est pas si catastrophique que ce que l'on peut entendre.
Les enfants, en le pratiquant durant leurs loisirs, deviennent intéressés par cet
apprentissage. Ils possédent donc une bonne base de vocabulaire deés 1'dge de 5 ans. Pour
preuve, 'étude révele que plus de 60% des enfants sont capables de citer impulsivement
la totalité des jours de la semaine ! La raison a cette situation : une prise de conscience
générale de l'importance de l'apprentissage des langues des le plus jeune age, un
enseignement 4 1'école plus poussé et la recrudescence des dessins-animés, séries et films
en VO.

En effet, I'anglais est obligatoire dans les programmes scolaires a partir du CE2, mais de
nombreuses écoles mettent en place des cours bien avant. De plus, le visionnage de films,
séries et dessins animés en anglais par les tout-petits est de plus en plus important. Pour
preuve, 65% des enfants entre 5 et 7 ans affirment avoir entendu les mots d'anglais qu'ils
connaissent dans un film. Cela traduit bien le changement des meeurs en France : les
enfants visionnent des dessins animés a but éducatif comme Dora 1'Exploratrice par
exemple, ou encore des films et séries en VO. Les parents ont pris conscience de
I'importance de la maitrise de 'anglais pour le futur de leurs enfants. Sociologiquement
parlant, c'est une grande avancée pour la France.

Les réfractaires pourront se poser la question quant a la pertinence du vocabulaire appris
devant un film par exemple, ou s'il ne faut pas continuer a distinguer l'apprentissage du
loisir. L'enquéte menée par Speaking-agency révéle que plus l'anglais s'integre dans le
quotidien de l'enfant, plus ce dernier l'assimile de maniéere naturelle. En effet, I'une des
problématiques majeures en France concerne le manque de pratique orale. De ce fait,






pratiquer l'anglais de maniére réguliére, vivre les langues en échangeant, en jouant
permet aux enfants d'acquérir du vocabulaire et de la grammaire usuels. Résultat prouvé
car plus de 70% des enfants savent ce que veut dire "Happy birthday", suivi de prés par
"Christmas". Les petits francais sont donc maintenant capables d'identifier les périodes
importantes de leur vie en anglais. Ils sont également de plus en plus capables de
communiquer grace aux différentes situations auxquelles ils s'identifient : 65% des 8-10
ans traduisent sans probléme la phrase "What's your name" et déja prés de 25% des 5-7
ans !

Avec un niveau comme celui des tout-petits, aucune inquiétude a avoir quant a leur
aptitude a parler couramment l'anglais lors de leur entrée sur le marché professionnel
dans quelques années. A condition bien siir qu'ils soient exposés de maniére réguliere et
continuent a pratiquer l'anglais dans des contextes pédagogiques adaptés, qui mettent
'accent sur la communication réelle.

ﬁ Antoine Gentil

Antoine Gentil : 'idée de créer Speaking Agency lui est venue alors qu’il rentrait des
USA apres une longue expatriation en famille. S’apercevant de la maitrise de I'anglais
et de l'accent plus que « perfect » de ses petites sceurs, il réalise 'effet bénéfique de
I'immersion totale dans le processus d’apprentissage d’'une langue étrangere chez un
jeune enfant. 10 an plus tard, en 2009 aprés un master « Innover et Entreprendre a
I'ESC-Europe, il décide de créer Speaking Agency avec son ami et collegue Julien
Viaud en s’entourant d’experts en acquisition du langage, a savoir Maria Kihlstedt
(chercheur en psycholinguistique au CNRS) et John Herbstritt (spécialiste en
rhétorique du langage a l'université de Berkeley, Californie), afin d’élaborer un
savoir-faire pédagogique. A son actif : ESSEC BBA-EPSCI.

ﬁ Maria Kihlstedt

Née le 30 mars 1964 a Killunge, Suéde

1982 Baccalauréat a Saveskolan, Visby, Suéde

1986-1988 DEUG de Lettres Modernes, Université de Rennes II Haute Bretagne
(étudiant d’échange)

1989 CAPES suédois pour enseigner I'anglais et le francais dans le secondaire en
Suede

1998 Doctorat en psycholinguistique (acquisition L2), université de Stockholm, Suéde
1999-2000 Postdoc a I'université Paris 8 Saint-Denis et 'université Paris Ouest
Nanterre

2001 Nomination de maitre de conférences en psycholinguistique au département
des Sciences du langage, Université de Paris Ouest Nanterre

2001 — Membre de 'UMR 7114 CNRS MoDyCo (Modéles, Dynamiques, Corpus)
2008 — Membre associé de 'UMR 7023 SFL (Structures Formelles du Langage)






2009 — Conseillére scientifique de la société Speaking-Agency
2013 Obtention de I’habilitation & diriger des recherches (HDR), université de Paris
Ouest Nanterre
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Lespremiers
cardinaux
dupape

”mﬂgcd&ﬁ progressivement le
Collége des cardinaux, qui va
orienter I'Eglise dans les prochai-
nes décennies. C'est I'objectif du
pape Francgois, qui a annoncé hier
la création, le 22 février, de seize
cardinaux électeurs, dont neuf
viennent des pays du Sud. Ils ont
tous moins de 80 ans.

La liste de ces nouveaux venus
qui, en cas de conclave, seront
amenés i élire le pape, s’établit
ainsi : 4 Ttaliens, dont le nouveau
secrétaire d’Etat du Vatican Pietro
Parolin, 2 autres Européens (1 Alle-
mand et 1 Britannique), 5 Latino-
Américains (Argentine, Chili, Bré-
sil, Haiti, Nicaragua), 1 Nord-Amé-
ticain (Canada), 2 Africains (Chte
d'Tvoire, Burkina Faso) et 2 Asiati-
ques (Corée du Sud et Philippines).

La capstile non habitée
Cygnus s'est amarrée hier avec
succes a la Station spatiale
internationale (ISS) pour sa premiére
rnission d’approvisionnement.
Cygnus livre 1260 kg d'équipements
scientifiques pour des expériences et
repartira en féviier avec 1,8 t de
dechets avant de s'autodétruire en
retombant dans I'atmospheére.

__Le café stimulerait la mémoire

LespetitsFrancaisdeviennent

débrouillardsenanglais

Une enquéte révéle que les 5-10 ans connaissent bien des mots anglais et aiment

ﬂI - -~ - -
cettelangue qu'ils entendent tous les jours, aP’éco
utant l'avouer, ils étajent 7 : 2 .
slirs d'obtenir des résultats
lamentables. C’est finale-
ment une assez belle sur-
prise qui ressort de 'enquéte inédi-
te menée par l'agence Speaking
Agency aupres de plus de 500 éco-
liers francais de 5 & 10 ans, dans des
€coles publiques du pays. Nuls en
anglais, les petits Francais ? Eh
bien pas tant que ¢a! IIs ont déja
leur petite valise de mots, se dé-
brouillent et aiment ¢a, y compris
les trés jeunes, n’en déplaisent aux
études internationales qui coiffent
régulidérement leurs ainés d'un
bonnet d’ane ahanant péniblement
en anglais avec I'accent frangais.
M Bye bye, hello, thank you.., faci-
lel « Tous les enfants méme les
petits, citent spontanément des
mots en anglais », se réjouit Antoi-
ne Gentil, cofondateur de cette so-
ciété qui recrute des intervenants
de langue maternelle étranggre
pour les particuliers (baby-sitting,
ateliers) et écoles (dans Ie cadre du
temps périscolaire lié aux nou-
veaux rythmes). Méme §'il ne s'agit
que de « bye bye » (cité en premier
par 40 % des 5-7 ans et présde 70 %
des 8-10 ans). aucun enfant ne sé-

Pour 64 % des enfants agés de 5 7 ans, la télévision reste le premier canal
diannrentissaga da anolale /) o/mmiar farean

le, alatélé ou sur l'ordinateur.

prend le sens des mots courants.
Curieusement, « dad » est plus fa-
milier que « mum ». Mais « happy
birthday », « Christmas » ou « cake »
n‘ont pas de secret pour beaucoup.
M Plus de 60 % des 8-10 compren-
nent « What’s your name? » Et le
quart‘'des 5-7 ans aussi, ce qui est
plus méritant. -Les petits ouvrent
certes une bouche ronde quand on
leur demande « Do you have a dog
at home? », Mais 35% des grands

* sont capables de répondre A bon

escient. Seule une question comme
« What are you doing today? »,
avec un verbe au présent continu,
les laisse quasiment tous perplexes,
M Films et chansons comme pre-
mier canal d'apprentissage! « Les
cours d’anglais 4 I'école » arrivent &
une honorable deuxidme position
quand on demande aux enfants
d’olt ils tirent leurs connaissances.
Prés de 48 % des 8-10 ans (qui ont
au plus tard commencé "anglais en
CE 2) et 42% des 5-7 ans (censés
bénéficier d’'une sensibilisation deés
le CP depuis cette année) rendent
ainsi hommage a un systéme sco-
laire moins a la traine qu’il n’y
parait... Reste que ce sont les films

Db







visuelle, selon une etude ameéricaine
publiée dans la revue britannique

« Nature », La caféine améliorerait
certains souvenirs sur une durée
d’au moins un jour. Les preuves d'un
effet dopant sur la mémoire étaient

che. « Méme si un petit quart n’est

pas trop sir de ce que cela sigrifie,

cela prouve qu'ils sont trés jeunes
au contact de la langue, »

M 65,8 % des 8-10 ans et 63,5 %
des 5-7 ans savent les jours de la
semaine. Et 1a c’est beaucoup plus

jusqu'a présent limitées,
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étonnant, surtout pour les mater-

nelles, compte tenu de I'étrangeté
d’'un « wednesday » ou d’un
« thursday »... Ils ont 4 I'évidence
égrené cette petite musique, dans
un jeu ou dans la classe. Les cou-
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‘langues avant 7 ans |

leurs. plus nombreuses, sont urn
peu moins mafitrisées (en gros 40 %
des petits, 60 % des grands) tout
comme les chiffres qui s'arrétent
souvent 4 « ten » Mais globale-
ment, une majorité connait et com-

«Cestimportant d’étre
exposead autressons »

sons (pour la moitié des 8-10 ans)
qui sont cités en premier. Une gé-
nération « télé en VO », et « appli-
cations bilingues » est en train de
naitre. Qui, au moins  présent, n’a
pas peur de 'anglais...

FLORENCE DEGUEN

ggmﬁ&ﬂ psycholinguiste au CNRS

aria Kihlstedt est maitre de
conférences a I'université de
Paris-X et chercheuse en ac-
quisition précoce d'une langue

étrangére.

Etes-vous surprise de ces résultats -

encourageants ?
MARIA KIHLSTEDT. Non. Il ya un vrai
changement qui s’opére, Les parents
francais ont compris qu'on pouvait
lutter contre cette fatalité des « Fran-
cais nuls en langue ». Et la télé, Inter-
net, tous les outils de communica-
tion d’aujourd’hui les y aident. Cest
un tel gaspillage de ne pas se familia-
riser avec d’autres

Le plus tét

c’est le mieux ?
Pour la prononcia-
tion notamment,
Pappareil articulaire
se fige trés tdt.

‘Apres, il n'v a pas

que l'dge qui joue. Ca dépend aussi

de la quantité; la qualité, la fréquen-

ce de 'exposition A une autre langue,
Et surtout de la maniére dont on y

-est exposé : affective, ludique... Un

enfant n'apprend pas une langue
pour faire plaisir a ses parents. 1 ap-
prend pour communiquer : la langue
est un bonus pour faire autre chose !
Anglais, chinois ou suédois, qu'im-
porte. Ce qui est important, c’est
d’étre exposé & une autre musique,
d'autres sons, et de prendre plaisir 4

ﬁﬁm.almw des e d
langues différentes e par semaine,
tres jeune, c’est
commie un fitness
du cerveau”

prononcer des mots étrangers. Ca
n'entrave absolument pas I'appren-
tissage de sa propre langue mais ¢a
ouvre des synapses dans le cerveau
qui en feront des adultes moins ti-
morés pour communiquer dans une
autre langue plus tard.

Les programmes télé comme

« Dora I'exploratrice » ont donc
fait du bien aux petits Francais ?
Bien sfir. Et aussi les jeux sur ordina-
teur, les applications ludigues sur ta-
blette... C'est un bain complémentai-
re, méme si rien ne vaut la vraie
communication. L'école a fait de
£ros progreés, mais

c’est encore trop
peu. Idéalement, il
faudrait des interve-
nants ne parlant pas
un mot de francais
qui viennent chan-
ter et papoter dans leur langue avec
les enfants dés la maternelle, Les pa-
rents francais devraient aussi parler
anglais en jouant avec leurs enfants,
et tant pis pour l'accent! 1l faut se
lancer, let’s go, have fun| Parler des
langues différentes trés jeune, clest
comme un fitness du ecerveau. Les
chercheurs sont formels : ¢a fait des
enfants plus créatifs et souples, qui
ont moins de problemes de compré-
hension dans 1a vie en général,

L Propos recueillis par F.D,

+ deux fois une demi-













