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ABOUT APLA 37/A PROPOSD'ALPA 37

The 37' Annual Meeting of the Atlantic  La 37 Réunion annuelle de I’Association
Provinces Linguistic Association (APLA) de linguistique des provinces atlantiques
took place from 1 to 2 November 2013 on(ALPA) s’est déroulée du®lau 2
the campus of I'Université de Monctam  novembre 2013 a I'Université de Moncton,
Moncton, New Brunswick. The conferenc®oncton (N.-B.). Ce colloque a été
was organized by a committee of linguistsorganisé par des linguistes de I'Université
from the departments @éfnglais, Etudes  de Moncton, membres du département
francaises and Traduction et langues at th& Anglais d’Etudes francaisest de
Moncton campus and Secteur Traduction et languedu campus de
Administration, Arts et Sciences humainesvioncton et du secte#dministration, Arts
at the Shippagan campus. The last time tretSciences humaines du campus de
APLA met in Moncton was in 2000. Shippagan. La derniére réunion de
'APLA/ALPA tenue a Moncton datait de
2000.

About 40 scholars attended the APLA Le colloque APLA 37 regroupait environ

conference. In addition to linguists from - 40 linguistes venant des quatre provinces

four Atlantic Provinces, the conferer du Canada atlantigue et des autres

attracted researchers from other region provinces canadiennes, ainsi que de

Canada as well as Germany, Iran and Je I'Allemagne, de I'lran et du Japon. Au

One quarter of the attendees were studentsoins un quart des participants étaient
étudiants et étudiantes lors de la tenue du
colloque.

Marie-Odile Junker, Professor of Marie-Odile  Junker, Professeure de
Linguistics and (then) Killam Research linguistique a la Carleton University et
Fellow, Carleton University, delivered the (lors de la tenue du colloque) Killam
plenary Murray Kinloch Memorial Lecture.Research Fellow a la méme université, a
Her presentation was entitleBrom Ghost présenté la Murray Kinloch Memorial
Arguments to Linguistic Atlas: Lecture. Le titre de sa communication était
Participatory Action Research does not «From Ghost Arguments to Linguistic
have to be scary./ Des arguments fantomeslas: Participatory Action Research does
a un atlas linguistique : Inutile d'avoir peumot have to be scary. / Des arguments
de la recherche particip-action!”. fantbmes a un atlas linguistique : Inutile
d'avoir peur de la recherche particip-
action! ».



The conference was made possible hgp tenue de ce colloque a été rendue
generous support from the following officepossible grace a l'appui généreux de
and departments : plusieurs partenaires :

Bureau du recteur, Université de Moncton

Campus de Shippagan, Université de Moncton

Centre de recherche en linguistique appliqguée (ORUAiversité de Moncton
Département d’anglais, Université de Moncton

Faculté des arts et des sciences sociales, Un#&eesiMoncton

Faculté des études supérieures et de la rechéjohesrsité de Moncton

Secteur administration, arts et sciences humatsspus de Shippagan, Université de
Moncton

Vice-rectorat a I'enseignement et a la recherchyéssité de Moncton



Four student assistants helped to ensure tQafatre étudiants et étudiantes ont vu au
everything ran smoothly. Many thanks tbon déroulement du colloque. Un gros
Yannick Nganhou, Karen Spracklin, Jenmaerci a Yannick Nganhou, Karen
Tremblay and Marie-Helene Ward. Spracklin, Jenna Tremblay et Marie-Helene
Ward.
The members of the Organizing Committdees membres du Comité d’organisation
were Patricia Balcom, (UMCM), Louiseétaient Patricia Balcom, (UMCM), Louise
Beaulieu (UMCS), Sylvia  KaspariarBeaulieu (UMCS), Sylvia Kasparian
(UMCM), Cynthia Potvin (UMCM), and (UMCM), Cynthia Potvin (UMCM), et

Mona-Luiza Ungureanu (UMCS). Mona-Luiza Ungureanu (UMCS).
Photos from the conference are posted on ttess photos prises lors du colloque sont
APLA/ALPA website at: disponibles sur le site de APLA/ALPA a

I'adresse suivante :
http://www.unb.ca/fredericton/arts/departments/ft@apla-alpa/en/photos/apla37-
2013/index.html




The following papers were presented at thes communications suivantes ont aussi été

meeting but do not appear in PAMAPLA 37. présentées lors du colloque mais les textes
de ces communications n’apparaissent pas
dans ACALPA37.

LOULA ABD-ELRAZAK, Université de Waterlool.a Mise en prose de La Vie et
miracles de Nostre Dame : une traduction intralaigu

ABBAS ALl AHANGAR & MAHDIEH SHOKOUHIAN, University of Sistan &
BaluchestanSpeech acts in written family court petitions aeddicts.

LAURENCE ARRIGHI & KARINE GAUVIN, Université de Moncton, campus de
Moncton, Description du lexique d’origine ameérindienne ddes ouvrages
lexicographiques acadiens.

SAMIRA BELYAZID, Université de Moncton, campus d’Edmundstoie No More, le
dit et le non-dit.

WLADYSLAW CICHOCKI, University of New BrunswiclsID-AHMED SELOUANI
& YVES PERREAULT, Université de Moncton, campus de Shippagan,
Rhythmic variability in dialects of New BrunswickcAdian French.

PHILIP COMEAU, Université d’'Ottawa RUTH KING, York University& CARMEN
LEBLANC, Carleton University,Fragments de [I'histoire sociolinguistique des
Acadiens.

FELIX DESMEULES-TRUDEL, University of OttawaPerception of Quebec French
nasal vowels by Brazilian learners: Acoustic anct@gtual factors.

PATRICK DUFFLEY, Université LavalControl vs raising: a false dichotomy.

ALAIN FLAUBERT TAKAM, Université de Waterlodzouvernementalité et politiques
linguistiques en rapport aux langues autochtoneadiannes.

KARINE GAUVIN, Université de Moncton, campus de Monc¢tdrélargissement
sémantique des mots issus du vocabulaire maritiams tes francais acadien et
guébécaois.

DUSTIN GRUE, University of British ColumbiaTesting Canada’s ‘honour’: Does
orthography index ideology?

CHIDI IGWE, University of Reginalexical creations that endanger an endangered
language: Aspects of Igbonization in Microsoft prodiocalization.



HECTOR KAMDEM FONKOUA, Bayreuth International Graduate School of African
Studies Pronominal forms and metapragmatic attacks in €aon presidential
discourse.

DAIHO KITAOKA & SARA MACKENZIE , Memorial University of Newfoundland,
Analysis of a Japanese reversing game.

CATHERINE LEGER,University of Victoria Un nouveau regard sbhacken chiac.

SUZANNE LEGER,Université de Moncton, campus de Mong¢tbes emprunts francais
en micmac : traces de contacts interculturels.

JAKOB R. E. LEIMGRUBER McGill University, Linguistic landscape and language
planning in urban settings: English in Montreal &wdgapore.

MARTIN MOMHA, Université de Moncton, campus de Monct@géopolitique et
géostratégie des langues : une analyse des enjeexd'mfluence des langues sur
les systemes de pensées et la politique des oagjanis internationales.

MARTIN MOMHA & SYLVIA KASPARIAN, Université de Moncton, campus de
Moncton, Le discours contemporain sur les autochtones qoé&ssc 2012 :
présentation du projet et des résultats provisoires

RAYMOND MOPOHO, Dalhousie UniversityMobilisation linguistique autour d’'une
langue étrangére : la question anglophone au Camero

CHANTAL RICHARD, Université du Nouveau-Brunswié& SYLVIA KASPARIAN,
Université de Moncton, campus de Mon¢t@u « nous » acadien au « they »
loyaliste : une analyse comparée du vocabulainatiére collectif & la fin du 19
siecle par SPHINX et HYPERBASE.

MARIE-LUCIE TARPENT, Mount Saint Vincent UniversityTsimshianic lexical
creativity in a changing cultural context.

YANNICK JOCELYN NGANHOU TCHOUDI Université de Moncton, campus de
Moncton Les insultes dans la conversation au Cameroun.

MONA-LUIZA UNGUREANU, Université de Moncton, campus de Shippagane
syntactic position and properties of demonstratimdomanian.



SAME OU DIFFERENT? ADVERB PLACEMENT AT THE
INITIAL STAGES OF L2 AND L3 FRENCH

Patricia Balcom
Université de Moncton
patricia.balcom@umoncton.ca

1. Introduction

A number of hypotheses have been put forward to account for "the L3 transfer
puzzle" (Rothman & Cabrelli-Amaro 2010:192), namely L1 transfer; L2 transfer (the
"L2 status factor", Bardel & Falk 2007); and positive transfer from L1 and/or L2
(Flynn, Vinnitskaya, & Foley’s 200€umulative Enhancement Mojlel

However, cross-linguistic influence in L2/L3 acquisition can be affected by
psychotypology (Kellerman 1977), that is perceived language distance [my emphasis].
Arabic and French share rich verbal morphology, which accounts for adverb
placement, but learners in the Arabian Gulf may not perceive these similarities
because English and French are alike in terms of their writing systems, vocabulary
and culture. In this paper | will compare L1 English French and L1 Arabic/L2
English/L3 French learners to explore these issues.

2. Basic negation and adverb placement in Arabic, English and French

In Emirati Arabic, the L1 of the participants in this study, basic negation consists of
the proclitic negatomaa as shown in (1). In English the negatat follows the
auxiliary verb and precedes the lexical verb as in (2). In French basic negation is
discontinuousne precedes the lexical verb apasfollows, as shown in (3).

Emirati Arabic [$naavO]

(1) Mariammaategra ketlb.
Mary Neg read books

English [SAuxnotVO]
(2) Mary doesot read books.
French [®e-VpasO]

(3) Mariene lit pasles livres.
Mary Neg read not the books

* Because the participants were classroom learners of English and French, formal written negation is
presented for these languages. After extensive discussions with colleagues and informants it was
decided that Emirati Arabic, an informal variety, would be used on the Arabic tasks. Thus the varieties

are not completely comparable.

Actes de la Réunion annuelle de I'Association de linguistique des provinces atlantiques 2014
Proceedings of the 2014 Annual Meeting of the Atlantic Provinces Linguistic Association
©2014 Patricia Balcom
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2.1 Negative aspectual advertfsin Arabic, English and French

In the study reported in this paper the negatiyeetsial adverbsot ... everandnot

. anymorewere utilized, so the description which followslimited to these two
adverbs. Witmot ... everin Arabic the proclitianaaimmediately precedes the verb;
the unmarked/preferred position for the negativeedadmuul ‘ever’ is immediately
precedingmaaas shown in (4). In English both elemenist and ever occur pre-
verbally, as shown in (5). In French, negatiomagain discontinuous: there is a
proclitic negatone and the adverfamais‘ever’ occurs post-verbally as shown in (6).

Emirati Arabic [$1iegA-maad/O]

(4) Mariam muul maa tegra ketlb
Mary  never Neg read book

English [Saurot-NegA/O]
(5) Mary doeshot everread books.
French Bne-VNegAQ]

(6) Marie ne lit jamais les livres.
Mary Neg read never the books

With not ... anymorein Arabic and French the descriptions in (4) andagply, as
shown in (7a) and (7b), while in English the advierblause-final, as shown in (7¢).

(7) a. Mariamelhin maategra ketlb
Mary anymore Neg read books

b. Mariene lit plus les livres.
Mary Neg read anymore the books

c. Mary doesot readbooksanymore.

In Emirati Arabic (and other varieties of Arabigverbs, including negative adverbs,
are characterized by what Fassi Fehri (1993:18)red to as “transportability”: they
can occur sentence-initially (8a), between theckgixverb and the object (8b), and in
clause-final position (8c) as well as in its prederbase position (8d).

2| have used the term “aspectual adverbs” (Cinque912004) as a cover term for habitual (e.qg.
sometimes frequentative (e.gften),terminative (e.ganymor@ and perfective (e.geve) adverbs.

® English requires an auxiliary with basic negatiom Arabic and French do not. With the exception of
English none of the stimuli on tasks had an auyiliserb so none are given in the examples.

4 Cinque (1999, 2004) claimed that clause-final adserre not base-generated in that position, but are
a result of the verb and its object moving uphia tree. In this paper, SVOA refers to the surface
position of the adverb.
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(8) a. muul/elhin  Mariammaategra ketlb
Ever/anymore Mary not read books

b. Mariammaategramuul/elhin  ketlb
Mary not read ever/anymore books

c. Mariammaategra ketlb muul/elhin
Mary not read books ever/anymore

d. Mariammuul/elhin maategra ketlb
Mary never/anymore not read books

2.2 “Positive” adverbs in Arabic, English and Frend

“Positive” aspectual adverbs are pre-verbal in Bhghnd post-verbal in French. As
mentioned earlier, the distribution of adverbs imalic is characterized by
“transportability” (Fassi Fehri 1993:13), so tha8¥0, SAVO, SVAO and SVOA are
all grammatical. Table 1 gives the positions for positive and tiegaaspectual
adverbs (e.goften, neverin Arabic, English and French.

Emirati Arabic English French
VAS(Neg)VO ?AS(AuxNeg)VO ?AS(Neg)vVO
VSA(Neg)VO  VSA(AuxNeg)VO *SA(Neg)VO
VS(NegVAO *S(AuxNegVAO  VS(NegVAO
VS(NegVOA ?25(AuxNegVOA ?5(NegVOA

Table 1 - Position of Negative and Positive AspakttAdverbs in Emirati Arabic, English and French

Table 2 shows the positions for adverbs of maneey.l§adly, wel) and quantity
(e.g.a little, a lo) in the three languages. In French they have @ngesposition as
aspectual adverbs — post-verbal — while in Engtistly are clause-fin8l.These
classes of adverbs are VP-adverbs (Jackdendoff) 1Y@ cannot occur in clause-
initial position. In Arabic these adverbs are tzorsable.

Emirati Arabic English French
VASVO *ASVO *ASVO
VSAVO *SAVO *SAVO
VSVAO *SVAO VSVAO
VSVOA YSVOA 2SVOA

Table 2 - Position of Manner and Quantity Advem&mirati Arabic, English and French
2.2 Research Hypotheses

Based on the description of negation and adveriiiposeen above, the following
research hypotheses were formulated:

®* ASVO and SVOA are also acceptable, though marikeinglish and French.
¢ See note 4 regarding Cinque’s analysis of clausa-fdverbs.
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. If there is L1 transfer, the L3 Arabophones shduddmore accurate than
the L2 Anglophones since negation is similar in teand the L3, and
SVAO is one possible position for adverbs in the L1

. If there is L1 transfer, the Arabophones shouldo aldemonstrate
transportability in their L3 adverb placement;

. If there is L2 transfer in L3 acquisition, the perhance of the L3 learners,
whose L2 is English, should be comparable to tHathe L2 French
learners, whose L1 is English, because both willttaasferring from
English;

. Psychotypology may influence which language is sberce of transfer
with the L3 learners.

3. Method

There were two tasks, a picture description anchenmaticality judgment task. They
were administered to the L2 learners after 11 wedksstruction, or roughly 27.5
hours of class time and to the L3 learners aftewédks, or 37.5 hours of class time.

3.1. Picture description task

As mentioned in Section 2, in Arabic most negatine positive adverbs occur freely
in various positions. To tap this transportability, picture-description task was
developed, inspired by Juffs (1996). Participantse asked to write up to three
sentences describing nine labelled images, usingfdhe words on the image. If

they thought there were fewer than three possirtesces, they were asked to write
“no other way”. Figure 1 gives an example of amage for a test item for the

Canadian participants.

|\
beaucoup \

Figure 'L -"Exampie Or an iImage used'in iné taskCamaaiari £2 iearners.
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Instructions and a possible answer are shown in (9)

(9) Remember to write as many sentences as you camu lthink there are less than
three possible sentences, please write “no othgt rathe empty line(s).

1. Lucie beaucoup aime Paris.
2. Lucie aime beaucoup Paris.

3. No other way.

Figure 2 shows the image used in the task for thedti participants.

beaucoup

Figurez -"exampie Or an iImage used’in tné taskrmirat L learners.
3.2 Judgment task

This task consisted of 9 grammatical and 12 ungrafizal sentences, and used the
same positive and negative adverbs as the piceserigtion task. Participants were
asked to indicate whether they thought sentences grammatical or ungrammatical,
and to correct those they considered ungrammatital. the L2 learners glosses of
the adverbs in English were provided, and for tBddarners glosses in English and
Arabic alternated in order to counter-balance pgesinfluence of the L1 and L2.
Sample sentences from the Canadian task are givd).

(10) 1. Janelle souvent danse le ballet. ("often™) ()

2. Jean ne regarde plus la télévision. ("not ynare") ( )
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11. Jean regarde souvent des films francais tefiof ()

26. Carmen n’appelle Céline plus. ("not...anymore”) ( )

3.3 Participants

The L2 learners were 14 students registered ineadfr course for beginners at an
Anglophone university in the Maritimes, and rangedge from 19 to 43. Almost all
had taken Core French at high school, but hadtodtesd French for at least six years.
The L3 learners were 14 university students at wewusity in the United Arab
Emirates, ranging in age from 20-26. All were theéginners in French.

4. Results

The data were coded in two different ways: rightteg and by category. In order to
compare the results of the two groups statisticalsponses were first coded 1
“correct”, S(Neg)VAO, and 0 “not correct", for atither word orders. While |
recognize that some adverbs can occur clauselyitad clause-finally in French,
the two tasks described above were administerezigiat unilingual Francophones,
who almost never produced the other possible positiwith S(hneg)VAO comprising
from 92.9% to 100% of their responses.

Responses were also coded by word order: ASVO, GASVAO and SVOA,
with separate codes for sentences with negationvhit follows | first present results
relating to learners' accuracy and then their wardter preferences. Recall that in the
picture-description task learners could write uptheee sentences describing the
pictures. In this paper only the first responsesgiven: an analysis of all responses
was reported in Balcom (2014).

4.1 Correct responses
Table 3 gives the group statistics by task. ThedzZners were significantly more

accurate than the L3 learners with negative advenbhe judgement task: 4.71/6.00
(78.5%) versus 3.42/6.00 (57%} (26) = 2.88, p. = .008, = .05).

Task Groug N Mear SD SEM Min Max
PDNec L2 14 2.64 0.6: A7 1 3
L3 14 2.14 1.09 .29 0 3
PDAdv L2 14 0.78 1.37 .36 0 5
L3 14 1.21 1.62Z 43 0 6
GJINe( L2 14 4.71* 1.13 .3C 2 6
L3 14 3.43 1.22 .33 2 6
GJAdv L2 14 3.21 3.72 .99 0 13
L3 14 4.9: 1.7¢ 46 2 8

Note.PD = picture description; GJ = grammaticality judgst. * = .05

Table 3 - Right/wrong Responses by Group and Task
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The L2 learners were also more accurate than thedehBers on the picture-
description task: 2.64/3.00 (88%) versus 2.14/8M%%), but these differences were
not significant (t (26) = 1.41, p. =.17)

Overall the participants were much less accurdtie positive adverbs than they
were with negative adverbs. However, the L3 graxgs more accurate than the L2
learners on the picture-description task: 1.21/§Zi12%) versus 0.78/6.00 (13%),
but these differences were not significant (t (26).75, p. = .46). The L3 learners
were also more accurate on the judgement task/146930.6%) compared to 3.21/16
(20.1%), but again the differences were not sigaiit  (26) = -1.56, p. =.13).

To summarize the results thus far, the L2 learmer® more accurate than the L3
learners with negative adverbs, and the L3 leamere more accurate than the L2
learners with positive adverbs. In what followswill present the frequency of
different types of responses by group and task.

4.2 Frequency of various types of responses

Figure 3 shows the frequency of responses to seedenith negative adverbs on the
picture description task. Both groups were quiteugate, producing target sentences
in 65% to 93% of their responses. The L2 group peced “Other” sentences ranging

from 7.1% to 21.4% of their responses, as showfiia) and (11b), with the relevant

elements in bold.

(11) a. Lucyne appellepas jamaisJennifer.

b.  Andrewne habitepas Montréalplus.

100% —— —

80% +— —

60% -+— —  mSneVAO

20% | | SneAVO
® Other

i .

L2-pas L3-pas L2-jamais L3-jamais L2-plus L3-plus

20% -

0% -

Figure 3 - Frequency of Responses with Negativeefolv on the Picture Description Task by Group

"With the L2 group here was one instanca@fleletion, as shown in (i).
0] Kevin écoutgpasde la musique.
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The L3 group never produced sentences like (11d)&hb), but produced SneAVO
sentences as shown in (12a) to (¥2c)The L2 learners never produced such
sentences.

(12) a. Aline pasécoute de la musique.
b. Fatimane jamaisappelle Meera.
c. Mohamede plushabite Dubai.
Both groups were 100% accurate with grammaticahudtion the judgement task.
With ungrammatical stimulus in nearly 50% of the@sponses, the L3 learners
accepted (13), while the L2 group corrected it target 100% of the time.
(13) Badreeyae pasaime le chocolat
Figure 4 gives the frequency of responses to seaegewith negative adverbs
on the judgement task by structure. Both groupdopmed near ceiling with
grammatical stimuli, with over 90% target respon$¥¥gh ungrammaticglamais the
L2 learners accepted (14) in 37.5% of their resppnsompared to 83.3% for L3

learners.

(14) Kamiko/Hindne jamaisparle japonais.

100% T mm———mm——— —l— e . e
80% -+— —
60% -— L m SneVAO
® SneVOA
40% —M—B— — —
SneAVO
20% +—B—— —.— . I [ m Other

0% —J .

L2 L3 L2 L3 L2plus L3 plus L2 L3
jamais jamais *jamais *jamais *plus  *plus

Figure 4 - Frequency of Responses to SentencedNeigative Adverbs on the Judgement
Task by Group

The L2 learners corrected to target in 50% of thesponses, compared to only 16.7%
for L3 learners. In their “Other” responses, the kRoup made non-target
“corrections” to the ungrammatical stimuli, as sinow (15a) and (15b).

& With the L3 group there were two instances whieeevierb was omitted, resulting in SneAO
structures. These were included with SneAVO respand here was also one instancenefdeletion,
resulting in the sentence in (ii).

(ii) Mohamed habit@lus Dubai.
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(15) a. Kamikae jamais pagarle japonais.

b. Kamikone parlepas jamaigaponais.
With ungrammaticaplus, L2 learners accepted (16) in only 50% of thegpanses,
compared to 72.7% for the L3 learners.
(16) Carmen/Reem’appelle Céline/Hingblus.
In 35.7% of the L2 learners’ responses and 27.3%h®fL3 learners’ responses they
corrected to target. “Other “non-target “corrensd by the L2 group are shown in
(17a) and (17b).
(A7) a. Carmem’appelle Célingoas

b. Carmem’appellepasCélineplus.
The L3 group never produced such structures: #iher accepted ungrammatical
stimuli or corrected to the target.

Figure 5 gives the frequency of different worderslon the picture-description

task by group and type of adverb. The lettersofalhg the group on this and
subsequent figures stand for Aspectual (A), MarikBrand Quantity (Q).

0, -
80% -—. —
. == B

m SVAO
60% — ]
m SAVO
40% — ] SVOA
20% | | wmoOther
0% . - . - . — . . _—
L2A L3A L2M L3M L2Q L3Q

Figure 5 - Frequency of Responses with Positiveehlols on the Picture Description
Task by Group and Type of Adverb

The L2 group had a stronger tendency to produd@/syl9a) sentences, ranging
from 67.9% to 85.7%, compared to 57.1% to 68.0%tfer L3s. The L3 group
produced more target SVAO sentences as in (18hyimg from 17.9% to 21.4%,
compared to 7.2% to 25% for the L2 group. Howevleese differences were not
significant (Chf = 2.67, 2 df, p = 0.26).

(18) a. Jennifer danse le balleen.
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b. Fatima aim&eaucoupParis.

As can be seen in Figure 6, L3 learners accepte rramget SVAO structures,
ranging from 69.2% to 83.7%, compared to 32.1%280% for the L2 group. The L2
learners had a tendency to “correct” grammaticah&Vto SVOA, ranging from
46.4% to 60.7%, compared to 7.7% to 14.6% of th@ioBip’s responses.

100% ——
60% | N — [ msvao
aos L | =savo
= SVOA

12 13Q

20% +—

0% T T - T . T
L2A L3A L2M L3M Q

Figure 6 - Frequency of Responses to Grammatiaate8ees with Positive Adverbs on the Judgement
Task by Group

The differences between the groups were highlgifiignt (Chf = 36.62, 2 df, p
< 0.001). One limitation of the Chi-square testhat it does not show where the
differences between groups lie, but presumablyhis tase it is due to the L2
learners’ “corrections” to SVOA and the L3 learnersceptance of SVAO.

Figure 7 gives the responses to ungrammaticaliton the judgement task. To
assist the reader in decoding the abbreviationghenx-axis, SAVO and SVOA
represent the placement of the adverb in EngliBecall that aspectual adverbs in
English are SAVO, and manner and quantity are SVOA.

100%
80%
60%
40%

20%

0%

Figure 7 - Frequency of Responses to Ungramméieatences with Positive Adverbs on the
Judgement Task by Group
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Both groups accepted *SAVO, in 32.1% of the L2 mesges and in 69.6% and
88.0% of the L3 responses. A few participantsexiad to target SVAO, particularly
with quantity adverbs (17.9% for the L2s and 12 f@¥othe L3s). The L2 learners
again “corrected” to SVOA more than L3 learners,50% and 57.2% of their
responses, compared to 12.0% and 17.5% of the &3p& responses. There were
significant differences between the groups {Gh24.06, 2 df, p< 0.001), presumably
due to the use of SVOA by the L2 learners and deoep of SAVO by the L3
learners.

As seen in Figure 7, both groups accepted *SVOAnost of their responses,
ranging from 82% to 100%. In a small humber opoeses with quantity adverbs
(12% to 14%) participants corrected to target SV&@ a small number “corrected”
to SAVO. There were no significant differenceswen the groups (Ch 0.19, 2
df, p = 0.66).

A Fisher’s exact test was used to see if therewdferences between responses
with stimuli containing adverbs which are pre-vérbad those containing adverbs
that are clause-final in English. This test wasdubecause some of the expected
frequencies were less than 5, and two-tailed becdifferences could be in either
direction. Aspectual and manner adverbs were comipaas were aspectual and
quantity adverbs. The only significant differengas the L2 learners’ responses on
the picture-description task, where there were nSA®¥O responses with adverbs of
aspectual than with adverbs of manner (Fisher'steest 2-tailed, p = 0.05).

5. Discussion and Conclusion

The L2 participants™ greater accuracy with nega#idgerbs suggests that there was
no L1 transfer with the L3 participants, becausegatige adverbs in French and
Emirati Arabic are similar but the L3 learners wkass accurate. The fact that the L2
learners had studied French before (although &gt |I6ayears previously) could
account for their increased accuracy. Unfortuyatiels almost impossible to find
Canadian L2 learners who have never been expodeich’

As well as these differences between the two gramperms of accuracy, their
response also patterns differed. With negativeedsd; the L3 group produced
sentences such as (19a) and (19b), as well astaremd producing them on the
judgement task.

(19) a. Fatimae jamaisappelle Meera.
b.  Mohamede plushabite Dubai.

The L2 group never produced such sentences, arept@ccthem at a much lower
frequency than the L3 learners. This result suggéet transfer from English was
not a factor with the L3 learners, since their hédar differed from that of the

Anglophones. The L3 learners’ acceptance and ptamuof this structure could be
attributed to L1 transfer, where the two elemermtsuo together pre-verbally in their

° In Balcom and Bouffard (2010) L2 participants wémam the state of Maine taking a French course
for true beginners, although most had been exptsEdench in high-school.
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preferred position. The order is the reverse, vawe The fact that the L2 learners
never produced and rarely accepted this structlnle aredence to the proposal of L1
transfer, although it did not facilitate learning.

In non-target corrections the L2 learners combinedpaswith the negative
adverb as shown in (20), perhaps equatiagpaswith not in English and therefore
combining basic negation with the negative adverb.

(20) a. Kamikae jamais pagarle japonais.
b. Kamikone parlepas jamaigaponais.

The fact that L3 learners never produced this sirec again, suggests no L2 transfer
from English to L3 French with such structures.

Although the differences in accuracy were not digant, with adverbs the L3
group produced and accepted more target SVAO shest SVAO is a possible
position for adverbs in Emirati Arabic so it is pise there is positive transfer from
the L1 with adverb placement.

The L2 group had a stronger tendency to producecanéct to SVOA. Thisis a
tendency documented by Balcom and Bouffard (201 w& different group of
participants and on different tasks. In Balcom tffooming) | attributed it to SVA
input in French coupled with transfer of SVOA froEnglish. Learners have
recognized that in French adverbs do not precedevétb but they do not have
adequate input with SVAO to show them the advenoisclause-final. But if it is a
combination of input and SVOA order why did the learners not exhibit the same
behaviour?

The L3 learners were more likely to accept and pceda variety of structures:
SAVO, SVAO as well as SVOA. This could be attriditto variability in early
language acquisition, but since the L2 Anglophomies not exhibit the same
variability, and almost consistently use SVOA, thagiability of adverb placement in
L3 French may be due to transfer of transportgtitdm L1 Arabic.
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1. Introduction

Le refus est un acte réactif aux actes verbaux (offre, invitation, requéte, suggestion, etc.)
et non verbaux (offre de cadeau ou de service). L'enchainement invitation - refus menace
sérieusement les faces de l'allocutaire et celles du locuteur. Pour formuler son refus, le
locuteur peut recourir aux formes directes et courir le risque de troubler les relations
sociales. Il peut aussi, dans le souci de ménager les faces de l'autre et de préserver
I’lharmonie sociale, entreprendre un « travail de figuratiofesgfworf moyennant une
batterie de procédés de politesse. En partant de la théorie de la politesse de Brown et
Levinson (1987), nous décrirons les procédés mobilisés par les locuteurs camerounais de
francais pour refuser (poliment) une invitation. Dans un premier temps (section 2), nous
élaborerons le cadre théorique du travail : le concept de francais comme langue
pluricentrique, le modele de la politesse développé par Brown et Levinson (1987) et
'acte de refus seront brievement définis. Dans un deuxiéme temps (section 3), nous
présenterons les données sur lesquelles portent les analyses. Finalement (section 4), nous
analyserons qualitativement certains procédés mobilisés par les enquétés pour refuser une
invitation.

2. Cadre théorique

Cette recherche se situe dans le cadre théorique de la vagatinfrancais comme
langue pluri- ou polycentrique.e concept de langue pluricentrique, ainsi qu'il a été
employé par de nombreux chercheurs (Clyne 1992 ; P4l 2005 parmi dautres),
caractérise « une langue qui n’a pas qu’un seul centre dont émanent les normes » (Pall,
2005:19), une langue dont les locuteurs reconnaissent et valorisent la coexistence de
plusieurs normes et de plusieurs modalités d’existence. Cette définition du concept de
langue pluricentrique est a la base de plusieurs travaux sur les régionalismes
phonologiques, morphologiques, syntaxiques et lexico-sémantiques du francais.
L’analyse des régionalismes pragmatiques est basée sur le postulat que les locuteurs du
francais dans les différents espaces de la francophonie ne partagent pas forcément les
mémes valeurs culturelles et, que par conséquent, ils n’adoptent pas toujours le méme
comportement discursif dans la réalisation d'un méme phénomeéne pragmatique.
Autrement dit, les styles conversationnels, c’est-a-dire I'ensemble des préférences
collectives sur les maniéres de communiquer (Kerbrat-Orecchioni 1998 ; Tannen 2005),
difféerent dans I'espace francophone. Un des aspects du style conversationnel les plus
sensibles a la variation, est I'expression de la politesse.

Actes de la Réunion annuelle de I’Association de linguistique des provinces atlantiques 2014
Proceedings of the 2014 Annual Meeting of the Atlantic Provinces Linguistic Association
©2014 Bernard Mulo Farenkia
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La théorie de la politesse développée par BrowrLetinson (1987) repose,
essentiellement, sur la notion de face. Selon Gaiififl973), chaque individu présente
deux faces au cours d’'une interaction : @@ee positivequi « correspond en gros au
narcissisme et a 'ensemble des images valorisauiedes interlocuteurs construisent et
tentent d'imposer d’eux-mémes dans linteractiofKerbrat-Orecchioni 1992:168), et
uneface négativequi n’'est rien d’autre que lerritoire corporel, spatial, temporel ou
tout ce qui releve de la sphére privée a laqueldatre ne saurait accéder sans
l'autorisation de son propriétairébid. : 167). Ces deux faces peuvent étre la cible de
plusieurs types d’actes menacgants (cf. Brown einsew 1987:65-68). Pour préserver
’harmonie sociale, il faut nécessairement nelwdesliou atténuer les actes menacants
moyennant des procédés de redressement, qui pael@rdr soit de lpolitesse positive
(Brown et Levinson 1987:101), c’est-a-dire qu’ilsns dirigés vers la face positive de
I'interlocuteur, soit de Igpolitesse négativec’est-a-dire qu’ils sont orientées verddae
négative de l'autre (bid.: 129). A tout prendre, la politesse se définimome un
ensemble de comportements discursifs destinés dlaitter les faces soit a atténuer ou a
eviter tout acte susceptible de les mettre en.pddls il faut dire que le ménagement des
faces peut aussi étre foulé au pied. En d autmesete dans certaines situations les
protagonistes sont plutét mus par le souci d’agades faces de leurs vis-a-vis : a cet
effet, ils peuvent énoncer des actes ostensiblemengtcants, en augmentant la charge
agressive moyennant des procédés d’impolitesse.

Selon Vanderveken (1988:179), I'acte de refus«istdénégation illocutoire d’'une
acceptation ou d’'un consentement. Refuser, c’egtaseaccepter ce qui est offert. C’est
décliner, rejeter ou repousser une invitation, aarpoire, un cadeau, etc. ». En refusant
de s’engager dans une ligne d’action proposée’alémcutaire, le locuteur commet un
acte doublement menacant. Premiérement, le refue ptteinte a la face positive de
l'interlocuteur. C’est une forme de mépris ou detrdes besoins de face, c’est-a-dire des
désirs d'étre apprécié, accepté, de susciter agiét, etc. Le refus met aussi en péril la
face négative de l'interlocuteur dans la mesurd’aaie de refus met le vis-a-vis dans
I'obligation de justifier I'acte initial (ex. invétion, offre, suggestion, etc.), ou lui impose
implicitement I'acceptation du refus. Deuxiememéatrefus menace la face positive du
locuteur : le refus projette du locuteur I'imageur’individu qui ne respecte pas les
besoins ou désirs de face des autres. Par exel@pbfus d’'une invitation peut susciter
des guestions par rapport a la sociabilité du lmautLe refus peut aussi porter atteinte a
la face négative du locuteur. Celui-ci doit, daascas d’une invitation par exemple, le
plus souvent dévoiler un segment de son territmirgle sa sphére privée dans le but de
justifier son refus.

A partir de cette analyse du refus, deux hypothgsmuvent étre envisagées. La
premiere suggere que si le locuteur est mi paoueisle ménager les faces, il tentera
d’édulcorer son refus. La deuxieme propose que $bduteur veut porter atteinte aux
faces de l'allocutaire au risque de nuire a I'hammacsociale, celui-ci peut soit réaliser
son refus de maniére directe (c'est-a-dire sanséoés d’'adoucissement) soit en
intensifier le caractere menacant a l'aide de plus types de procédés. Dans la suite de
cet article nous nous intéresserons a la postwptée par les répondants camerounais
guand ils doivent formuler un refus en réponsee&inwitation d’un allocutaire. Avant de
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présenter les analyses qui permettront de répoadoette question, il convient de
présenter brievement les données sur lesquelsxderfbnos analyses.

3. Méthodologie

L’étude présentée dans cet article fait partie dwojet sur la réalisation des actes de
langage et les procédés de politesse en francaZacheroun. Ce projet est basé sur un
corpus de données obtenues a partir d’'un quesirengtaboré selon le modele du
Discourse Completion Te¢tf. Blum-Kulka et al 1989). Le questionnaire utilisé pour
recueillir les données comporte plus de trentea8dos de production des actes de parole
tels que le refus, la plainte, les excuses, lesereiements, les voeux, etc. Chaque
contexte de production consiste en une descrigdione situation de communication
entre deux locuteurs suivie d’'une consigne demandar répondants de réagir a la
situation présentée. Dans chaque situation, laigoasionnée aux répondants indiquait
gu'’ils devraient formuler spontanément I'acte degkge suscité dans chaque contexte,
tel gu’ils I'auraient fait dans une situation réelDans le but de générer des choix variés,
nous avons pris le soin de définir clairement lesatons de I'enquéte et les variables
situationnelles de chaque situation, notamment e td’invitation, la distance
hiérarchique et le degré de familiarité entre lestggonistes. Les trois situations portant
sur I'acte de refus sont montrées en (1a), (1@t

(1) a. Situation 1:Votre ami(e) vous invite a une féte qu'il/elle angee le samedi
prochain. Vous ne pouvez malheureusement pas hometée invitation.
Vous lui dites:

b.  Situation 2 : Un(e) camarade de classe que vous ne connaissdreyget
originaire d'un autre pays, s'intéresse tout parierement au style de vie des
etudiants camerounais. Apres le cours, il/ellasrmvite a prendre un pot avec
lui/elle. Vous voulez décliner l'invitatioNous lui dites:

c. Situation 3 : Vous discutez avec votre professeur(e) d’'un rapgpentecherche
que vous devriez remettre dans deux semainede Wels annonce qu’un(e)
de ses colléegues viendra a son prochain cours plamner une conférence
portant sur quelques aspects de votre travail. ¥ girofesseur(e) vous invite a
y assister. Vous ne pouvez malheureusement pées Walus lui dites

Le questionnaire a été distribué a 142 étudiarscbphones (97 femmes et 45
hommes) agés de 18 a 30 ans, la majorité c’estedl@6 répondants, étaient agés de 20
a 25 ans. Tous les répondants fréquentaient I'Usitéede Douala ou I'Université de
Yaoundé au Cameroun. Le profil linguistique de Egsondants révele qu'ils pratiquent
le francais depuis I'école primaire et que certaibsntre eux utilisent des langues
autochtones en milieu familial et le camfranglais@les amis et connaissances.
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4. Reésultats et discussion

L’analyse qualitative a porté sur les types de fdations du refus, les procédés
employés pour adoucir le refus et la distributidtmagionnelle de certains procédés de
politesse. La description de ces procédés présdatésles sections qui suivent porte sur
303 occurrences de refus relevées dans le corpus @déa section 3.

4.1 Types de formulation du refus

Le refus peut se réaliser de différentes manidd&sbord, la formulation du refus peut
étre directe ou indirecte. Le refus direct se darae par I'emploi dunon catégorique.
Cette forme est rare dans le corpus et lorsquedle attestée, elle est généralement
associée a d'autres actes de langage tels quenéciement, la justification, I'excuse,
etc. Les locuteurs préférent plutot des formulescgmportent le marqueur de négation
ne pastel que montré en (2).

(2) Je ne serai pas la.

La formulation indirecte quant a elle pew@tre conventionnelle ou non-
conventionnelle. D’'une part, la forme indirecte wentionnelle du refus est celle au
moyen de laquelle le locuteur tente de justifierdéus ; cette forme est généralement
précédée d’'un énoncé de tyjeerefuse l'invitation parce quel gu'illustré en(3).

(3) Je ne peux malheureusement pas étre la samedi.

D’autre part, la formulation indirecte non conventielle peut apparaitre seule ou en
association avec d’autres formulations qui représgndivers types de stratégies de
politesse positive ou négative. Par exemple, pefuser indirectement une invitation,
certains locuteurs expriment le regret ou la déeeptomme le montre I'exemple (4).

(4) Ca me fait mal d’étre occupé ce jour-la monsieu

Ensuite du point de vue de la complexité des é&mnon constate que certains
locuteurs emploient des formulations simple'gst-a-dire celles constituées d'un seul
éenonceé (5). D’autres utilisent des formulatioomplexes présentant le refus sous forme
de macro-acte composé d’'un noyau, le refus proprem, et d'un ou de plusieurs
mouvements de soutiens ou actes subsidiaires,spdaedt ou apres I'acte central (5b).

(5) a. Jaiautre chose a faire.

b.  Mon cceur je suis vraiment désolénais je ne peux pas assister a cette féte.
J'avais déja prévu autre chose pour ce jour.
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Finalement, certains locuteurs emploient des pléEé d atténuation ou
d'intensification du refus. Ces procédés morphologs, syntaxiques ou lexicaux
peuvent apparaitre a l'intérieur de l'acte de refugprement dit. Le corpus regorge de
procédés d’atténuation tels que le montrent lemekes (6a), (6b) et (6¢).

(6) a. Mademoisellge ne pense pas que je puisggendre part a ton invitation en
défaut du temps.

b. Je ne peumalheureusementpas étre la samedi.
c. Je seraiplutdt a une conférence portant sur la campagne.

L’adoucissement peut avoir lieu en combinant lesefux actes tels que la justification,
'excuse, le remerciement, I'expression de la bdimnecomme le montrent les exemples
(7a), (7b), (7c) et (7d). Dans certains cas, lesuteurs combinent divers types de
procédés dans un méme énonceé (7e).

(7) a. Nonmerci!
b. Gars, vraiment, excuse-moiJe ne pourrai pas étre libre ce jour-la.
c. Ma puce, tu vas devoir faire ta féte sans jealpis garder ma petite sceur.

d. Je voulais bien assister a cette féte mges vois que je ne pourrais pas, tout
cela a cause du manque du temps.

e. Ca me plairait vraiment d’assister a cette féteais je crains de ne pagtre
dans la ville a ce moment.

En somme, les locuteurs utilisent des formulatiemsples, directes et indirectes
ainsi que des formulations complexes pour exprimeefus.Dans certains cas, le refus
peut étre atténué ou renforcé au moyen de proafidéss. La section qui suit présente
guelques stratégies de politesse employées poucade refus

4.2 Formulations du refus et politesse

Les types de procédés employés pour atténuerus, riefls que ceux discutés a la section
4.1, se repartissent en deux catégories selonéariehde la politesse de Brown et
Levinson (1987). Certains sont des procédés deaepsé positive, dirigés vers la face
positive de linterlocuteur, alors que d’autres tsdes procédés de politesse négative,
orientées vers la face négative de l'autre. Dasisdetions qui suivent, nous présenterons
les divers procédés employés par les locuteur®tte norpus pour adoucir le refus selon
ces deux stratégies de politesse.
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4.2.1 Formulations et stratégies de politesse - @apositive

Selon la théorie de Brown et Levinson, la politegssitive est I'ensemble des procédés
destinés a prendre en compte le besoin ou le diésie accepté par les autres. Comme le
refus d’'une invitation porte manifestement atteiatee désir, il est de bon ton d’en

atténuer le teneur moyennant des procédés quianitig refus. Ces procedés expriment
divers contenus sémantiques. Le corpus que noussadépouillé présente plusieurs

types de stratégies de politesse qui s’adresskntace positive du locuteur, dans cette
section nous allons présenter ceux qui sont lesfpiguents.

En utilisant lgjustification(8), le locuteur donne la ou les raisons de samsref
(8) Excuses-moi ma sceur maisn agenda est saturéune autre fois peut-étre.

A l'aide dela solution alternativele locuteur fait preuve de bonne foi en proposant
une condition d’acceptation qui lui conviendraiesLénonces utilisés a cet effet peuvent
prendre divers formats syntaxiques tels que mamtr®a), (9b) et (9¢).

(9) a. C’est mieux prochainement si vous ne trowawgain inconvénient.
b.  Est-ce qu'on ne peut pas remettre ¢a a pldan@&me demain ?
c.  Sion allait prendre une autre fois.

En ajoutant déonnes intentiona son refus, le locuteur indique qu’il est dispasé
coopérer méme s’il doit décliner I'invitation. Pomarquer leur sincérité les répondants
font usage d’adverbes tels gbe&n, sincerement, vraimerites formulations attestées
sont, pour la plupart, du tyg&urais bien voulu, jaurais vraiment aimé venirais tel
gu’'en (10a) et (10b).

(10) a. Ca serait un plaisir pour moi mais malheureusemenje ne pourrai pas étre
la ce jour a cause de mon état de santé.

b. Je souhaiterais vraiment venir avec tqgimais je suisraiment occupé apres
les cours, désolé.

A l'aide de lasympathie et de la réciprocijtée locuteur indique qu’en dépit du
refus, il éprouve de la sympathie envers son paireml’interaction, qu’il peut se mettre
a la place de l'autre et qu'’il comprend sa décepttmmme le montrent les exemples en
(11a) et (11b).

(11) a. Je suis vraiment désolé, mais je ne pesbagsister a la féte de samedi
prochainTu dois étre trés décu, moi aussi je le sumais je ne peux faire
autrement. Je suis déja malheureusement englegésa
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b. Je suis moi-méme trés décuae ne pouvoir assister a cette féte pour des
raisons académiques.

En ajoutant ung@romesse d’accepter une autre invitatide locuteur tente de se
montrer coopératif epromettant de répondre favorablement a une autigiion tel
gu’illustré en (12a), (12b) et (12c).

(12) a. On verra peut-étre une autre fois.

b.  Mais je te promets que je suis la la prochéoreok ?

c. Soyez slr qu'a la prochaine je participerai.

L’'approbation et la valorisatiomndiquent que le refus du répondant ne remet pas en
cause la valeur sociale ou matérielle de l'invitatiCe procédé se manifeste de diverses
manieres. Certains locuteurs énoncent une évafuaisitive de l'invitation tel qu’en

(13a), (13b) et (13c).

(13) a. C’est une chouette propositiormais on va devoir remettre ¢ca a une autre fois
car j’ai des choses a faire maintenant.

b. Assister a cette conférence m’apportera certainemeeaucoup de profit
mais je ne pourrais pas y assister. J'ai dagatiins a remplir.

c. Je ne pourrais pas étre présente pougtant'aurait été bénéfique Merci
beaucoup monsieur pour cette aide.

D’autres expriment la joie d’étre invités (14a)lawgratitude (14b).

(14) a. Je serais tres heureuse de prendre ce pot avec, tmais malheureusement
j'ai des courses a faire, on le fera un autre.jou

b. C’est vraiment aimable de ta part mais je suis désolé, je n'ai pas de temps
aujourd’hui.

Grace a des énoncésatiention soucieuse et affectueuselocuteur manifeste de la
sollicitude envers l'interlocuteur au moyen d’actels que la promesse de cadeau (15a),
les bons souhaits (15b) et la demande d un rédiédeénement manqué (15c).

(15) a. Malgré mon absence je t'enverrai un cadeau.

b. Malheureusement, je ne serai pas la fearsus souhaite une tres bonne
féte. Amusez-vous bien.
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c. Tuvas me raconteret surtout garde moi de bonnes choses.

Invoquerle savoir partagé ou lieu commuyoermet au locuteur de faire allusion a un
savoir partagé dans le but d’appeler l'interlocutada raison ou d’inciter ce dernier a

accepter le refus sans autres formes de procésxésples (16a) et (16b) illustrent ce
procéede.

(16) a. Weke! Le méme samedi mes parents vont wryeige serais seule a la maison
avec AnitaTu sais qu’elle a 8 mois non ? Je ne peux pas ladser toute
seule a la maisonlJe ne viendrai pas c’est pas possible.

b. Désolé ma puce mais je pourrais pas Yy étrie féeche pasar tu sais que
jaime les fétesc’est juste que je serai prise.

Le locuteur peut aussi faire montresdidarité en utilisant des termes d’adresse tels
guema puce, mon ami, gars, ma copine, mon pot, maa,fréa sceur, mon cceur, cher
ami, mon cher, mon cher anthére amietel que montré en (17a). Les prénoms sont

aussi utilisés pour démontrer I'affection et la weoralité envers I'interlocuteur (17b) et,
par ricochet, le refus.

(17) a. Désoléna pucemais je pourrais pas y étre, ne te fache pasicsais que
jaime les fétes, c’est juste que je serai prise

b. Roger, je ne peux pas honorer votre invitation du sarmadce méme jour le

professeur a prévu des cours de rattrapages admeures a 20 heures donc je
suis vraiment désolé.

Les répondants recourent aussi au mélange codftprggais et anglais, tel que

montré en (18a) et (18b) et a I'argot, lexical dugstique, (18c) pour créer un climat de
complicité.

(18) a. Sorry, je ne pense pas pouvoir venir avec vous.
b. Japprécie ton invitation maisday le time n’est pas propice.

c. Halala, jaurais aimé y aller, mais comme tig g@rs je peux pas j'ai umay
fort' et je peux méme pgs risque de verser le maniotsinon bonne féte.

En somme, les locuteurs recourent a plusieurs typestratégies de politesse positive
pour atténuer le refus.

! Jai un probléme urgent / important & régler.
2 Je risque d’échouer de facon catastrophique.
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Penchons-nous a présent sur les stratégies degsalibrientées vers la face négative de
I'interlocuteur.

4.2.2 Formulations et stratégies de politesse - moégative

La politesse négative quant a elle est dirigée lerface négative ou le territoire de
I'allocutaire. C’est-a-dire que la politesse négatest I'ensemble des procédés destinés a
respecter la liberté d’action de l'autre. Dansdepas que nous avons analysé, les types
de stratégies employés pour désamorcer les mesacette face sont aussi nombreux
et variés. D’abord, on retrouve farmulation indirecte conventionneJl@otamment la
justification tel que montré en (19a) et (19b), gsi le procédé de politesse négative par
excellence.

(19) a. Jaiune réunion de famille d’'une certamportance.
b. Mais je serai vraiment tres pris apres le sour
Le locuteur peut aussi indiquer que son refustrpas un signe de rejet de l'autre,
mais que son acte obéit a ymincipe général c’est-a-dire a sa maniere a lui
d’appréhender la vie tel qu'illustré en (20a) €l(R
(20) a. Je n’ai I'habitude de rester au bar.
b. Je ne suis pas habitué a prendre un pot esettriangers.
En utilisant le procédé deexcusele locuteur peut demander pardon, exprimer ses
regrets, offrir des excuses ou exprimer sa déaeptie devoir refuser. Ces actes
réparateurs peuvent précéder ou suivre le refysr@muent dit ou les justifications tel que

montré de (21a) a (21h).

(21) a. Mon ceeur je suis vraiment désolénais je ne peux pas assister a cette féte.
J'avais déja prévu autre chose pour ce jour.

b.  Monsieuf’ai le regret de vous annoncer quge ne pourrais pas assister a
cette conférence.

c. Ne te fache pas, pardomais c’est impossible.

d. S’il vous plait je vous prie d’étre compréhensifll me sera difficile d’étre
présent a cette conférence.

e. Je m’excuseje ne peux pas assister a cette féte.
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f.  C’est gentil mais en fait je ne suis malhegeruent pas disponiblegille
m’excuser.

g. Je suis moi-méme tres décude ne pouvoir assister a cette féte pour des
raisons académiques.

h.  Ca me fait mal d’étre occupé ce jour-la mamsie

Le pessimismest unprocédé qui consiste a indiquer a I'autre quefiesrae dépend
de personne (22a) et que les circonstances poacepation de linvitation sont
irrémédiablement défavorables (22h).

(22) a. Je n'ai véritablement pas de chance.

b. Non Madame’est pas la peineela tombe mal car je ne pourrais pas y
participer.

La minimisation du refusst utilisée par le locuteur pour réduire I'impdatrefus en
se demandant si I'acte exécuté a un impact négatifinterlocuteur (23) et en espérant
gue tel ne sera pas le cas.

(23) Je ne sais pas si ¢a va causer probleme du fait geeserai absent Car je serai
vraiment surchargé ce jour.

La déférenceest aussi une stratégie des locuteurs pour attéauefus.Dans ce
procédé des termes tels gmensieur, madame, professeur, etont employés pour
manifester le respect ou la déférence envers lérgyp dont I'invitation est refusé. Les
exemples en (24a) et (24b) illustrent ce procédé.

(24) a. MerciProfesseut Mais c’est dommage parce que pour des raisonsejui
dépendent pas de moi, je ne pourrai pas y assiste

b. Oh lalaMonsieur je ne pourrais malheureusement pas y étre. Jddéas ma
sceur le méme jour au village.

En somme, les locuteurs disposent aussi de plssigimatégies leur permettant
d’atténuer le refus et de respecter le territoirdaoface négative d’autrui.

4.3 Cumul de stratégies de politesse
Le refus apparait aussi sous forme de macro-actandmge composé de plusieurs types

de micro-actes. Ces micro-actes peuvent mettrévedence différentes stratégies de
politesse, comme le montre I'exemple (25).
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(25) Je suis désolé mais je ne pourrais pas preedoet, j'ai autre chose a faire. Mais je
te remercie d’avoir pensé a moi, peut-étre poer prochaine fois, c’est promis.

Dans I'exemple en (25), I'acte central est le seflirect (nais je ne pourrais pas
prendre ce pgt lequel est précédé d’'une stratégie de politeggative, I'excuselg suis
désolg et suivi d'une combinaison de stratégies de @sdié positive, a savoir la
justification ('ai autre chose a fairg le remerciementnfais je te remercie d’avoir pensé
a mo), la proposition d’'une solution alternativyee(it-étre pour une prochaine fpist la
promessedest promi3. Le cumul est motivé par le souci d’adoucir lRiseau maximum
et la combinaison des actes de langage et stratégigolitesse varie en fonction des
situations. Dans ce type de cumul, les procédégotiesse positive les plus employés
sont généralement la justification et le remercienators que I'excuse est le procédé de
politesse négative le plus attesté dans le corpus.

On note aussi que dans la situation du refusidtition d’'un ami, la combinaison
la plus attestée est ‘excuse + justification’ austjfication + excuse’ (26).

(26) Je suis navrée, mais je ne peux pas réponélsemte a cette invitation, car j'ai
encore beaucoup de choses a faire.

Cependant, quand les enquétés refusent l'invitatiun ou d’'une camarade de
classe, ils combinent le plus souvent les actes tple les excuses (27a), les
remerciements (27b), les justifications (27c),desmesses (27d), les suggestions (27e).

(27) a. C’est gentil de m’avoir invité, mais jemaurrais étre la car j'ai un rendez
vous urgent a honorer. A la prochaine peut-étre.

b.  Oh merci c’est trés gentil mais j'ai rendezss@vec des amis au campus
remettons a une autre fois.

c. Euh, je sais que ce que je vais te dire n@aage plaire en fait, je serai prise
par la rédaction de mon mémoire et s'il te plaétprends pas ¢ca mal. Je suis
désolé. Mais on va gérer.

d. Ma copine je sais que ¢a va t'énerver maigjpeux pas assister a ta féte.
Cependant je promets de me rattraper prochainemen

@

Merci, mais un autre jour on pourra prendr@ainensemble, car aujourd’hui
je suis surcharge.

Enfin, lorsque les répondants refusent I'invitatidu professeur, ils s appuient sur
des structures complexes comportant des stratégiestées vers la face négative et
celles portant sur la face positive du supérieamme le montrent les exemples (28a),
(28b) et (28c).
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(28) a. Excusez-moi monsieur, je serai absentta cehférence pour des raisons de
santé veillez m’accorder une autre faveur.

b.  Merci monsieur pour cette information capitateis ce méme jour j'ai une
autre urgence a la méme heure. Merci quand méme

c.  Cher professeur jaurais bien souhaité agsistetre conférence mais pour des
raisons d’empéchement majeur je ne saurais yJreompte sur votre bonne
compréhension.

En conclusion, les locuteurs cumulent divers tygiastes de langage et de stratégies
de politesse dans les énoncés de refus. Les coistmsaattestées varient en fonction des
situations. La distribution des excuses et des resraents selon le type de situation est
présentée dans la section suivante.

4.4 Distribution situationnelle des excuses et desmerciements

Afin d’atténuer le refus les enquétés recourenteggament a divers types d’actes de
langage représentant diverses stratégies de pelifgssitive et négative. Les analyses
montrent que la demande d’excuse, un procédé aessd négative, et le remerciement,
une stratégie de politesse positive, présentetauwn d’emploi tres élevé dans le corpus,
respectivement 44.88% et 23.76% tel que montralsedu 1.

PROCEDE N FREQUENCE SELON LE TYPE DE SITUATION
Ami - Amie Camarade de Professeur -
classe Professeure
Excuse
politesse négative 136 41,91 % (57) 19,12 % (26) 38,97 % (53)

Remerciement
politesse positive 72 11.11 % (8) 73.61 % (53) 15.28 % (11)

Tableau 1 - Fréquence des excuses et des rementg&eme

Le Tableau 1 indique que le taux d’emploi des egsuest beaucoup plus élevé
lorsque les enquétés refusent l'invitation d’'un amid’'une amie (41.91%) et celle d’'un
professeur ou d’'une professeure (38.97%) que délle ou d’une camarade de classe
(19.12%). En ce qui concerne le remerciement, patre, les répondants sont beaucoup
plus généreux en expressions de gratitude lorsgdé&tlinent I'invitation d’'un ou d’'une
camarade de classe (73.61%) que lorsqu’ils refuselé d'un ami ou d’'une amie
(11.11%) ou celle d'un professeur ou d’'une profess€l5.28%).

Pour ce qui est des formulations de I'excuse eteduerciement, il est évident que
les répondants ont des préférences pour des fasnsplecifiques. Le tableau 2 présente
les différentes formes de réalisation de I'excueesde corpus
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SITUATION FORME DE REALISATION FREQUENCE
(N=136)
Je suis (vraiment/ sincerement)jsolé (vraiment)
désolémon pot/ mon cher 32.35 % (44)
Excuse-moi / je m'excuse 3.68 % (5)
Ami - Amie Je suis navré 2.21 % (3)
Ne te fache pas / pardon 2.21 % (3)
Dommage / Quel dommage 1.47 % (2)
Sois compréhensive / s'il te plait 1.47 % (2)
Je suis (vraimentjésolé 13.24 % (18)
Camarade de Excuse-moi ma sceuGhrs je m'excuse 2.94% (4)
classe Je suis vraiment navré 1.47 % (2)
Je regrette 0.73 % (1)
Ne le prend pas mal 0.73 % (1)
J'en suisdésolé Je suis sincéremendgsolémonsieur
| DésoléMonsieur / Monsieur, je suis vraimenfésolé
de décliner votre invitation 21.32 % (29)
Excusez-moi monsietiVeuillez m’excuser monsieurr
Professeur - / Je m’excuse monsieur / Madame je m’excuse 7.35 % (10)
Professeure S'il vous plait monsieur 5.15 % (7)
DommageQuel dommage 2.21% (3)
Pardon Monsieur / madame 1.47 % (2)
Je vous prie d’étre compréhensif 0.73 % (1)
Monsieur j'ai le regret de vous annoncer que 0.73 % (1)

Tableau 2 - Fréquence des divers types de formukatie I'excuse selon la situation

On note que pour s’excuser, et ce peu importetlatsdin, les informateurs préférent de
loin les formulations qui incluent le termedeésolé » 91 occurrences sur 136 formes
mobilisées pour s’excuser soit 66.99%, que cejieautilisent les termes j¢ m’excuse
», 19 occurrences sur 136 formes d’excuse, soit7¥3.8u que tout autre terme.

SITUATION FORME DE REALISATION FREQUENCE
(N=72)
Merci pour ton aimable invitation¥erci mon
Ami - Amie ami /Merci de m’avoir invité 11.11 % (8)
Oh merci/ Merci / Merci beaucoup Merci de
Camarade de votre générosité 54.17 % (39)
classe C’est trés gentil 16.67% (12)
C’est vraiment aimable de ta part / c’est super | 2.78 % (2)
Professeur - Merci monsieur/ Merci beaucoup 13.89 % (10)
Professeure C’est gentil monsieur 1.39 % (1)

Tableau 3 - Fréquence des divers types de forruktiu remerciement selon la situation

En ce qui a trait aux formules de remerciemers,léeuteurs utilisent les formes
avec «merci »dans la plupart des cas peu importe la nature dgtdation Dans le



32 PAMAPLA 37 /| ACALPA 37 (2014)

corpus, 57 exemples des 72 occurrences de rememieattestées, soit 79.17%
contiennent cette expression. Les formes du tygest (tres) gentib sont attestées dans
13 exemples sur 72 possibilités, représentant ¥8 @é&s formes du remerciement.

En somme, les enquétés disposent d’'un répertesezavarié de formules pour
réaliser I'excuse et le remerciement. De plus, ot mes préférences pour des formules
spécifiques.

5. Conclusion

L’étude présentée dans cet article s’'insere danzajet de recherche plus vaste portant
sur I'analyse contrastive des actes langagiersastdis langue pluricentrique. Le but du
présent article était d’abord de rendre compteardirpd’'une sous-section des données
colligées des diverses formulations employées pes Etudiants camerounais
francophones quand ils refusent une invitationnsuge d’analyser ces énonceés selon la
théorie de la politesse de Brown et Levinson. Lealyses présentées montrent que les
répondants percoivent le refus comme un acte mahaebhque le suggere Brown et
Levinson. Pour cette raison, ils mobilisent divaypes de procédés susceptibles
d’atténuer leurs refus. Les données recueilliestreohque pour atténuer leurs refus les
locuteurs privilégient des formulations indirectdsdes stratégies de politesse orientées
sur la face positive et sur la face négative deddlacutaire. Cette étude est basée sur des
données produites par une population trés restreihtsemble donc nécessaire, afin
d’aboutir a une vue plus réaliste de I'acte degefn contexte francophone camerounais,
non seulement d’élargir le corpus mais aussi diggrer des données orales et des
données recueillies aupres d’'autres groupes dendépts. L'analyse comparative du
refus dans les variétés régionales du francaisrgiburouver la un important point de
départ.
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1. Introduction
It has been standardly assumed since the seminal work of Ross (1969) and the extensive
study by Merchant (2001) that English sluicing is a result of WH-movement to COMP
followed by TP-deletion. Thus the second conjunct of (1a) is considered to be like (1b).
(1) a. Somebody just left -- guess who.

b. Guessdpwho [rptjust left]].
Japanese sluicing, on the other hand, is assumed to involve a cleft structure by many

authors, including Nishiyama, Whitman, and Yi (1996) and Kuwabara (1997). Their chief
motivation comes from the optional presence of a copula.

(2) Mary-ga nanika-o katta rasii ga, boku-wa
Mary-NOM something-ACC  bought likely but I-TOP
[nani-o (da) ka] wakaranai.
what-ACC  COP Q not-know

It is likely that Mary bought something, but | don't know what.

In (2), the question marké&a can be preceded by the copdé which makes it difficult

to maintain a WH-movement analysis (Takahashi 1994). The cleft approach seems
superior in this respect and it conforms to the fact that Japanese is a nhon-WH-movement
language. In this study, | show that there are cases in Japanese where the cleft analysis
fails and the English type of analysis is applicable.

2. Acceptable duicing cases that disallow a copula
As seen in the first section, Japanese sluicing optionally allows the presence of a copula.

There are some sluicing cases, however, where copulas are disallowed. They involve
certain reason adjuncts. Let us begin with the non-sluiced cases.

(3) a. John-ga naite-iru ga, ngze pro naite-iru
John-NOM crying-be but why crying-be
ka]-wa fumei da.

Q-TOP unclear COP

John is crying, but why he is crying is unclear.

Actes de la Réunion annuelle de I'Association de linguistique des provinces atlantiques 2014
Proceedings of the 20Mnnual Meeting of the Atlantic Provinces Linguistic Association
©2014 Takeshi Oguro
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b. John-ga naite-iru ga, nhgndemata pro naite-iru
John-NOM crying-be but why crying-be
ka]-wa fumei da.

Q-TOP unclear COP
John is crying, but why he is crying is unclear.

c. John-ga naite-iru ga, nhandatte pro naite-iru
John-NOM crying-be but why crying-be
ka]-wa fumei da.

Q-TOP unclear COP

John is crying, but why he is crying is unclear.

All of the indirect questions in (3) concern thengathing, namely the reason for John's
crying. All of them in (3) can be sluiced, as in.(4

(4) a. John-ga naite-iru ga, ngze kal-wa fumei da.

John-NOM crying-be but why  Q-TOP unclear COP
John is crying, but why is unclear.’

b. John-ga naite-iru ga, ndndematakal]-wa fumei da.
John-NOM crying-be but why Q-TOP uncle®rZ
‘John is crying, but why is unclear.

c. John-ga naite-iru ga, ngndatteka]-wa fumei da.
John-NOM crying-be but why Q-TOP unclear COP

John is crying, but why is unclear.

All the examples in (4) are fine, which shows th#tof these WH-expressions allow
sluicing. The cleft analysis predicts that thesgressions should be compatible with cleft
constructions. This prediction, however, is onlytigdly correct.

(5) a. John-ga naite-iru ga, ndgze da ka]-wa fumei da.
John-NOM crying-be but why COP  Q-TOP unclear COP
John is crying, but why is unclear.

b. *John-ga naite-iru ga, nfindemata da ka]-wa
John-NOM crying-be but why COP Q-TOP
unclear COP
fumei da.

John is crying, but why is unclear.

c. *John-ga naite-iru  ga, nd@ndatte da ka]-wa
John-NOM crying-be but  why COP Q-TOP
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fumei da.
unclear COP
John is crying, but why is unclear.

If (5a) is fine, (5b) and (5c) are degraded. Thecadidance between these two WH-
expressions and a copula shows up even more ciearigtrix questions.

(6) a. John-ga naite-iru yo.
John-NOM crying-be PRT
John is crying.

b. Naze desu ka?
why COP-POLITE Q
Why?

c. *Nandemata desu ka?
why COP-POLITE Q
Why?

d. *Nandatte desu ka?
why COP-POLITE Q
‘Why?

On a par with (5) and (6), this contrast is obsgiwethe cleft construction.

(7) a. Epil[cp2John-ga naite-iru nol-wanaze da ka]
John-NOM crying-be C-TOP why COP Q
fumei-da.
unclear-COP

'Why it is that John is crying is unclear.’

b.  *[cp1 [cp2JOhNn-ga naite-iru  noj]-wanandemata da ka]
John-NOM crying-be C-TOP why COP Q
fumei-da.
unclear-COP
'Why it is that John is crying is unclear.’
C. *[ep1 [cr2dOhNn-ga naite-iru] noJ-wa nandatte da ka]
John-NOM crying-be C-TOP  why COPQ
fumei-da.

unclear-COP
'Why it is that John is crying is unclear.’

Only (7a) is acceptable, (7b) and (7c) are deviahich can be summarized as in (8).
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(8) sluicing cleft
naze Yes Yes
nandemata Yes No
nandatte Yes No

Some WH-expressions are incompatible with copulastiiey do allow sluicing, which
suggests that Japanese might indeed allow slumitge English kind, as well as the
cleft type of sluicing. This paradigm raises a dioesof why some WH-expressions
resist a cleft structure. The next section death awnother property which distinguishes
these unusual WH-items from the regular WH-adjunaze.

3. Nandemata and nandatte as attitude-bearing expressions

In addition to their incompatibility with copulashe reason adjunctsandemata and
nandatte are different fronnaze in one other respect. To be precise, contrargaize,
these two unusual WH-adjuncts are invariably asdedi with the speaker's emotional
attitude. This arguably stems from the speakensr@nce to the answer to the question,
as is shown in (9) and (10).

(9) a. Boku-wa maze John-ga naite-iru ka] sitteiru.
I-TOP why  John-NOM crying-be Q know.
‘I know why John is crying.’
b. * Boku-wa pandemata  John-ga naite-iru ka] sitteiru.
I-TOP why John-NOM crying-be  Q know
'I know why John is crying.'
c. * Boku-wa pandatte John-ga naite-iru  ka] sitteiru.
I-TOP why John-NOM crying-be Q know
'I know why John is crying.'
(10) a. Boku-wa naze John-ga naite-iru ka] sira-nai.
I-TOP why John-NOM crying-be  Q know-not
'l don't know why John is crying.’
b. Boku-wa handemata  John-ga naite-iru ka]  sira-nai.
I-TOP why John-NOM crying-be Q know-not
'l don't know why John is crying.’
c. Boku-wa pandatte John-ga naite-iru  kaj sira-nai.
I-TOP why John-NOM crying-be Q know-not

'l don't know why John is crying.'

It seems likely that the attitude-related propedigplayed by these adjuncts has
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something to do with their inability to co-occurtivicopulas. The next section attempts to
account for their peculiarities.

4. Ananalysis

In this section | would like to suggest an accdontthe anti-copula restriction posed on
these adjuncts, in a way that makes a crucial eater to them being attitude bearers. |
adopt, with some modifications, the mechanism pseddoy Hiraiwa & Ishihara (2012).

4.1. Hiraiwa & Ishihara (2012)

Hiraiwa & Ishihara (2012) propose a system in whsthicing is derived from a cleft
structure, drawing on Rizzi's (1997) multi-layet@® structure. They argue that the CP
domain in Japanese has a complex structure ag)n (1

(11) [ForceP(question]Foc(us)p[Fin(te)p [Tp --.] NO] da] ka]

They assume with Rizzi that the CP domain may sbiasiseveral functional projections.
In (11), the Force projection is headed by theigarka, indicating the clause as a
guestion, the Focus projection is headedidyand the Finite projection is headedroy

According to their analysis, several steps are ssn® to get a sluicing construction.
This is roughly illustrated in (12).First, as in (12a), the surviving WH-expression
undergoes focus movement to [Spec, Foc], whiclealad by the copulda or its null
counterpart. Then, as in (12b), FinP is topicaliz&diccompanied by the topic marker
wa, which yields a cleft structure. Finally, as ir2€), the preposed FinP is deleted.

(12) a. focus movement of the surviving WH-expressi
[Forcer[FoceWH [Finp [P ... twH ...] NO] (da)] ka]

b. topcalization of FinP, yielding a cleft struatu

Fopp [[Eine_[1p ...tws ...] Noj-wa [:orceP[FocPWH (da)] ka]]

c. ellipsis of FinP, leaving the WH-phrase anddbpula
[ropp H;mp{xp—tWH—]—H@]—Wﬂ Forcep[Focp WH (da)] ka]]

Assuming the above mechanism, | would like to cdesihow the peculiarities of

! Throughout the text, for the sake of simplicityde classical derivations where movement appliemi
already constructed structure.

2 Hiraiwa & Ishihara (2012) assume that TopP capringected above ForceP, despite Rizzi's (1997)rclai
that Force is the highest projection in the semdérmstructure. | accept Hiraiwa & Ishihara's treatrn
without any discussion.

% Hiraiwa & Ishihara claim that sluicing is derivém a cleft structure based on the behavior ofifoc
particlessura/sae/demo 'even', which can be attached to a WH-elementabaitincompatible with a cleft
structure or sluicing.
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nandemata andnandatte can be captured.
4.2. An account

In order to deal with the odd behavior of theseuadjs under discussion, we need a
couple of additional assumptions: One is concermiga them being reason adjuncts and
the other has to do with them as emotionally caldéH-expressions.

Rizzi (1999) suggests that reason adjuncts mayaaggter in [Spec, Foc] or in the
specifier of the Int(errogative) projection, whitlosts a clausal interrogative operator
such as a reason adjunct. As for emotionally cdlaiH-expressions, Huang & Ochi
(2004) posit a special projection called the Aitde) projection, which they assume is in
the TP domain.

| assume with these authors that both Int and Aty exist in the clausal architecture.
| follow Rizzi in assuming that the Int projectios structurally higher than the Foc
projection. | depart from Huang & Ochi and assuhs Att is higher than Int, as in (13).

(13) (Top) Force (Top) Att (Top) Int (Top) Foc (Togin TP

Let us consider how this expanded C-system canwidéalthe distribution of the reason
adjuncts.

4.2.1 Naze

Let us begin with the behavior obze, which is fine with sluicing involving a copula.
First we need to determine wheaze originates. We assume that the surviving WH-item
appears in [Spec, Foc] in sluicing of the Japarged. If we assume thataze is
base-generated in [Spec, Int], then it will havgeodownward to [Spec, Foc], given the
hierarchical ordering in (13). It is well estabkshthat lowering movement is generally
disallowed, so placingaze in [Spec, Int] is undesirable. We are left withatwice but to
have it originate in [Spec, Foc]. Since the Intjpetion plays no role here, it is absent in
the cleft structure. Considering thaéze is not inherently emotionally colored, the
Attitude projection is also absent. Thus, in skicwith naze, the clausal structure would
be like (13").

(13) (Top) Force (Top) Foc (Top) Fin TP

Given the above consideration, sluicing witlze takes place as in (14). First, as in
(14a),naze originate in [Spec, Foc] and remains there. Tlsnn (14b), FinP, headed by
no, is topicalized, accompanied by the topic-mankar Finally, as in (14c), FinP gets
deleted.

(14) sluicing withnaze derived from a cleft structure
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a. nazein [Spec, Foc]
[Forcer[FocpNAze Einp [tp JOhN is crying] no] da] ka]

b. FinP topicalized
Fopp [Eine [tp JOhn is crying] nd]-wWaehcep[Focp NaZEtring da] kal]

c. FinP elided

EropPl[Fmp‘EIPg'eh'n‘i's‘eri'ng]‘né]_WaFBrceP[FocP naz da] ka]]

The whole process in (14) is quite similar to tHeiceng cases with an argument
WH-phrase, which originates lower than the CP domahe only difference is that here
we havenaze, which is originated in [Spec, Foc].

4.2.2 Nandemata/Nandatte

Let us now consider howandemata and nandatte can be handled. The process takes
place as shown in (15). As in (15a), they originat¢Spec, Foc], on a par withaze,
because it involves a cleft structure. As in (13bgy have to undergo movement from
[Spec, Foc] to [Spec, Att], due to the fact thaytlare attitude bearers. As in (15c¢), FinP
is topicalized and as in (15d) it gets deleted.

(15) sluicing withnandemata/nandatte derived from a cleft structure
a. nandemata/nandatte originating in [Spec, Foc]
[Forcep[attp [Focp NANdemata/nandattg,p [rpJohn is crying] no] da]] ka]

b. nandemata/nandatte moving further to [Spec, Att], vacating [Spec, Foc
[Forcer [atp N@Ndemata/nandatteodp thandematamandattbrine [Tp JOhN is crying] no]
da]] ka]

c. FinP topicalized
Fopp [[Fine [tp John is crying] no]-wa ehrcep [arp Nandemata/nandatte-ofp

tnandematalnandatw da]] ka]]

d. FinP elided

Fropp [Erine—frr—John—is—eryingl—né}-wa ehcep [are Nandemata/nandatte-ofp

tnandemata/nandattgnd da]] ka]]

| would like to suggest that there is a probleniliib). It involves movement from [Spec,
Foc] to [Spec, Att]. To be specific, | claim thakte is a ban on escaping [Spec, Foc] in
Japanese. This claim comes from Rizzi's (2004) \leat some positions are criterial in
the sense that items located in these positiondraren in place, which means that
movement from such a position is prohibited.

There is an independent motivation for this prdiobi Consider (16).
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(16) a.  fopplEnp [t John-ga kisu-sita] no]-wa
John-NOM kiss-did C-TOP
[ForceP[FocP Mary-ni da]]]
Mary-DAT COP
"It is Mary who John kissed.'

b.* [Mary-ni [topp|[rine [fp JOhn-ga kisu-sita] nlo]-wa
Mary-DAT John-NOM kiss-did C-TOP
[ForceP[FocP tMary—ni da]]]

COP

'‘Mary, it ist who John kissed.'

In (16a), the dative expressidary-ni is in [Spec, Foc]. As in (16b), if it is displaced
from [Spec, Foc], deviance is detected.

One might doubt the validity of the ban on escaping of [Spec, Foc], given a
cross-linguistic perspective. As is well known, fleeus position in a cleft sentence in
English can be vacated, as shown in (17).

(A7) a. Itis Mary that John kissed.
b. Whoisittthat John kissed?

In (17a), the focus position is occupied, and ifb)l it is emptied due to WH-movement.
(17b) is clearly fine, so movement from the focosipon is allowed in English.

| suggest that criterial positions which induceefimg effects may differ from
language to language. In other words, one positi@y be a criterial position in one
language, but not necessarily so in another. Thasf@osition is a full-fledged criterial
position in Japanese, but not in English. The feihg contrast illustrates about the same
point, but in another way.

(18) a.  John wants to know which boy Mary saw.

b.  *Which BOY (not which GIRL), John wants to kndtMary sawt].*

* A clarification might be in order here. Patrick fdley points out that while (18b) is totally hopstg it
significantly improves if the embedded clause haggerrogative complementizer likehether, as in (i).

0] ? Which BOY (not which GIRL), John wants to knowhigther Mary sawj.

(18b) is bad because the WH-phrase is further ddis®m its scope position, where it takes scoparas
interrogative expression, to a position hostingoat@stively focused element. On the other hand, (i
sounds much better. In this case, the sectionalinemment on the embedded clause as an interrogative
clause is satisfied by the complementizdrether, so the extracted WH-phrase does not have to take
embedded scope. Furthermore, it cannot take embesiipe, since it has been independently observed,
for instance by Chomsky (1973), thvttether cannot take the same scope as other WH-expres3ibus it
necessarily takes matrix scope. This story suggleatsvhat happens in (i) is long distance WH-mogetn
which is legitimate for WH-phrases, unlike in (18mhere the WH-phrase undergoes focus movement
after WH-movement.
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(19) a. John-ga [Tarco-ga  nani-0 katta a] k siritagatteiru.
John-NOM Taro-NOM what-ACC bought Q want-to-kno
‘John wants to know what Taro bought.’
b. ?Nani-o John-ga [Taroo-ga katta  ka] siritagatteiru.
what-ACC  John-NOM Taro-NOM bought Q want-toskn

'What, John wants to knowTaro bought].’

In English, as in (18), once a WH-phrase reachpedSCP] of a question sentence, that
IS to say, its scope position, it cannot move ferthn Japanese, on the other hand, the
situation is quite different. The paradigm in (19jicates that in Japanese, a WH-phrase
can be scrambled to somewhere outside of the Wiiselaas discussed in Saito (1989,
1992), Nishigauchi (2002), and Miyagawa (2006), aghathers. Obviously, this is
deeply related to the fact that Japanese is a Waitinlanguage, where WH-phrases are
not required to move to COMP. Thus the scope mosif a WH-phrase is a not criterial
position in Japanese, though it is in English. &pahese, it is [Spec, Foc] in a cleft
construction that is a criterial position.

| therefore assume that the discordance betwaademata/nandatte and a copula
comes from the context where reason adjuncts aceddao be base generated in [Spec,
Foc], which is a criterial position in Japanése.

4.2.3 Nandemata/Nandatte in [Spec, I nt]
We have seen (Section 2) that the two adjunatslemata andnandatte cannot co-occur

with a copula, but we have also seen that theyfiaeewith sluicing when it does not
involve a copula; (4b) and (4c) are repeated i) {@0the reader’s convenience.

(20) a. John-ga naite-iru  gahahdemata ka]-wa fumei da.
John-NOM crying-be but  why Q-TOP unclear COP
‘John is crying, but why is unclear.'
b. John-ga naite-iru  ga, ngndatte ka]-wa fumei da.
John-NOM crying-be but  why Q-TOP unclear COP

‘John is crying, but why is unclear.'

We now are in a position to address the questidroof this effect can be derived.

5 Hiraiwa & Ishihara (2012) assume that the cleft starction is derived from the in-situ focus
construction. This means that focused elementsotioecessarily have to be raised to [Spec Foohidht
be difficult, then, to regard [Spec, Foc] as aetidtl position. There is, however, an interpretiviéerence
between in-situ focus elements and raised focuseasiin a cleft, as Hiraiwa and Ishihara note ftmmer
involving information focus and the latter identdtion focus in the sense of Kiss (1998). Then ¢Spec]

in a cleft counts as a criterial position whemitalves identificational focus.
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These strange adjuncts are not compatible withcte& structure, so a logical
guestion is how these adjuncts would behave if they placed in a non-cleft
environment. In such a context, they do not havedadase generated in [Spec, Foc],
which is a criterial position. Therefore the posdgip arises that they can successfully
reach [Spec, Att]. The alternative base positianréason adjuncts is [Spec, Int]. Let us
consider what happens if they are base genera{&pérc, Int].

This is where the English kind of sluicing comeslmEnglish, sluicing involves the
presence of a WH-phrase in COMP and deletion of bR, with no cleft structure
involved. Given this, an alternative derivation Wbbe something like (21).

(21) sluicing withnandemata/nandatte lacking a cleft structure
a. nandemata/nandatte in [Spec, Int]
Forcep[atp [ineNandemata/nandatteyfp [rine [re John is crying] no] dal]] ké]

b. nandemata/nandatte moving to [Spec, Att]
ﬁ:orceP [AttP nandemata/nandattﬁté tnandemata/nandattEFocP [FinP [TP John is Crying]
no] da]]] ka]

c. deletion of IntP
Forcer [ate NANdemata/nandati@uf-thandematamandartrocr Trine frr-JohR-is—erying)
nol-da}]] kaj

In (21a), the adjunchandemata/nandatte, originates in [Spec, Int]. In (21b) it moves to
[Spec, Att]. It does not have to go downward tod§pFoc], because this is not a cleft
construction. In (21c), IntP is deleted. The deletof IntP in (21c) conforms to the
MaxElide condition proposed in Merchant (2008) ahdwn in (22).

(22) MaxElide [DEFINITION]
Let XP be an elided constituent containing atréce
Let YP be a possible target for deletion
YP must not properly contain XP (XPYP)

The point here is that the ellipsis must target ldrgest constituent. Thus, the largest
target in (21c) is the Int projection. This meahattFocP, which is headed ok, is
necessarily deleted along with IntP. There is nanck for the copulda to be present in
sluicing withnandemata/nandatte in this non-cleft environment.

5. lttai

Japanese has another attitude-bearing interrogétwve, namely,ittai, 'the hell'. Its
distribution has been well known since the venjuetial study by Pesetsky (1987).
Here we see that the expressittai naze ‘why the hell' does not behave like

® Note that this is not a cleft construction, sinBedc, Foc] is empty.
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nandemata/nandatte, despite their interpretive similarities.
Ittai WH-expressions are employed when the speakermmdanow the answer, as
shown in (23).

(23) a. *Boku-wa [ittai  naze John-ga naite-iruka] sitteiru.
I-TOP the-hell why  John-NOM crying-be Q  know.
'I know why the hell John is crying.’
b. Boku-wa [ittai  naze John-ga naite-iru a] ksira-nai.
I-TOP the-hell why  John-NOM crying-be Q  knowtno

'l don't know why the hell John is crying.’
Contrary tonandemata/nandatte, howeverjttai naze is compatible with a copula.

(24) a. cleft
[cp John-ga naite-iru  nol-wa ittai naze d&a fumeida.
John-NOM crying-be C-TOP  the-hellwhy CQ@p unclear COP
'Why the hell it is that John is crying is uncléar

b. sluicing
John-ga naite-iru ga, [ittai naze da kalméi da.
John-NOM  crying-be but the-hell why  COP Q uncle®P
‘John is crying, but why the hell is unclear.’

This does not pose a problem to the suggested mazdoowever, as shown below. As
observed in Huang & Ochi (2004)tai andnaze can be separated.

(25) a. John-wa ittai naze  naite-iru no?
John-TOP the-hell why crying-be C
'‘Why the hell is John crying?'
b. Ittai John-wa naze  naite-iru no?
the-hell John-TOP  why  crying-be C

‘Why the hell is John crying?'

| suggest thatttai occupies [Spec, Att] andaze is in [Spec, Foc]. Under this view, the
cleft structure of (24a) will look like the (26and the sluicing part of (24b) will be like
(26b).

(26) a. fopp|lEine [Tp JONN is crying] nd]-Waghrep[ate ittai [Foce NaZEtrng da]] ka]]

b.  [ropprmetre-dohn-is-eryinglnol-warlcep[ e ittai [Focr NAZEFing da]] kal]

Thus, in (26)ttai is in [Spec, Att], andhaze is base generated in [Spec, Foc] and stays
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there, seéving as a focused element. The problemdgaandemata/nandatte does not
arise here.

6. A Prediction

We have seen that the adjunoBndemata and nandatte are not compatible with cleft
constructions. This is because they have to ed&pex, Foc] to move to [Spec, Att] due
to their attitude bearing nature. Since movemeomfriSpec, Foc] is disallowed in
Japanese, deviance results.

The observation so far only shows that these unuatiéradjuncts cannot be the
focus of a cleft construction. Here a questionearias to what happens if [Spec, Foc] is
occupied by something other than those adjuncttlaey are instead base generated in
[Spec, Int] and then raised to [Spec, Att]. It i®gicted that such cases are allowed,
because nothing moves from [Spec, Foc] and thauddtibearing reason WH-adjuncts
originate in the right position and appear in tlghtr position. This prediction is indeed
borne out, as shown in (27).

(27) a. cleft
[Naiteiru no]-wa  nandemata/nandatte John da fkmei da.
crying-be C-TOP why John COP Q unclear COP
'Why the hell it is John who is crying is uncléar.
b. sluicing
John-ga naite-iru  ga, nandemata/nandatte Jola kafumei da.
John-NOM crying-be but why John COP Q uncle@PC

‘John is crying, but why John is unclear.’
The relevant parts of the examples in (27) havddh@wing structures.

(28) a. cleft
[topp [ [t € is crying] noj-wa forcer [awp Nandemata/nandatten
tnandematalnandat{diocPJOhl*tFinEl da]]] ka]] (is unclear)

b. sluicing

[ropp [Frine—frr—e—is—eryingl—nol-wa focer [arp Nandemata/nandattend

tnandemata/nandat{eFocPJOh'!tFinEI da]]] ka]] (is unclear)

7 A complication arises in cases like (ii), whéttai andnandemata/nandatte co-occur.
(i) Ittai John-wa nandemata/nandatte naite-iru no?

the-hell John-TOP why crying-be C

‘Why is John crying?’
This might be captured by assuming i sits in [Spec, Force], given that it can only bedus
interrogative contexts, but not in concessivesxatamnatives. | will leave the treatment (ii) fortdwe
research.



Oguro 45

[Spec, Foc] is filled by the D8ohn, which stays there. FinP is topicalized. In (28ag,
fronted FinP is pronounced, leading to a cleft tmasion. In (28b), it is deleted and we
have sluicing. These examples thus show that theetwotional adjuncts are allowed in a
cleft and a sluicing context in principle, so loag they are not in [Spec, Foc]. This in
turn supports the suggested viewnahdemata/nandatte, which we have shown cannot
be placed in [Spec, Foc].

The cases like (28) are referred to as 'why' stigppases and examined by Nakao,
Yoshida, and Ortega-Santos (2013), who only de#i Wie normal adverbaze and do
not discussandemata/nandatte. Their main point is that ‘why' stripping does motolve
multiple clefts but that only the non-WH focusearekent is in [Spec, Foc] and the
WH-adjunct of reason is located somewhere highan §Spec, Foc] in the sentential
structure. The present observation and analysis naridemata/nandatte provide
supporting evidence for their view, because thefjanats can never be in the focus
position in a cleft construction.

6. Conclusion

In this paper | have shown that despite the withell view, Japanese has sluicing cases
that resist the presence of a copula, which cabeatot related to the cleft construction,
which can be captured by Hiraiwa & Ishihara's (20k3stem with some slight
modifications and Rizzi's (2004) notion of critérjgositions. As a consequence, the
present study lends support to a view of 'whyppirig suggested in Nakao, Yoshida &
Ortega-Santos (2013).
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L'ENSEIGNEMENT EXPLICITE DU VOCABULAIRE EN
FRANCAIS LANGUE SECONDE : THEORIE ET METHODOLOGIE

Karen Spracklin
Université de Moncton
Karen.spracklin@crandallu.ca

1. Introduction

Le suremploi des mots “passe-partout” et les difficultés liées au choix du mot juste ont un
effet négatif sur les productions écrites des apprenants de langue seconde (L2).
Néanmoins, I'approche communicative courante dans les classes L2 favorise les taches
expérientielles qui visent le développement de la compétence communicative (Canale &
Swain 1980; Nunan 1991; Sheen 2002) et laisse de c6té I'enseignement explicite et
systématique du vocabulaire. En effet, le vocabulaire est le « parent pauvre des études de
francais » (Picoche 2003:1). Les résultats relativement médiocres a I'écrit de la plupart
des apprenants de L2, tels que les éleves anglophones néo-brunswickois en immersion
francaise, attestent de ce double fardeau au niveau lexical et syntaxique. Si le
vocabulaire, la grammaire et la structure de la phrase de ces apprenants s’averent faibles
lors de I'évaluation annuelle provinciale de leurs compétences linguistiques (New
Brunswick Department of Education 2013) et si I'approche communicative de leurs cours
de francais L2 met de c6té I'enseignement visé du vocabulaire, on doit se demander si on
peut améliorer les résultats globaux de ces éleves en faisant de I'enseignement du
vocabulaire une priorité.

I semble donc important de doter la didactique d’'un modéle théorique et
méthodologique efficace pour I'enseignement systématique du vocabulaire en francais
L2. L’élaboration d’'un programme d’amélioration linguistique axé sur I'enseignement
du vocabulaire, « ce grand oublié » (Vancomelbeke 2004:7) est devenue une nécessité
dans le contexte des cours de francais L2 destinés aux €léves anglophones de niveau
secondaire au Nouveau-Brunswick (N.-B.). Cependant, avant d’étre en mesure de
développer un tel programme, nous devons examiner les apports d’'une approche
répondant spécifiquement aux exigences d'un programme d’enseignement du
vocabulaire, soit I'approche actancielle développée par Jacqueline Picoche (1993). Cette
approche est illustrée dans le Dictionnaire du francais usai@licoche et Rolland (2002)
et dans un ouvrage didactique récéantalire (2012), qui met a profit le dictionnaire de
Picoche et Rolland. Le but du présent article est donc de jeter les bases pour le
développement d’un programme d’enseignement systématique du vocabulaire adapté aux
apprenants de L2 de niveau secondaire au N.-B.

Cet article est organisé comme suit. D’abord, dans la section 2, nous présenterons la
situation néo-brunswickoise en ce qui a trait a I'enseignement du francais L2 au niveau
secondaire. Ensuite, dans la section 3, nous examinerons plus en détail le défi que pose
I'enseignement du vocabulaire en classe de L2. Finalement, dans la section 4, nous
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parlerons brievement de certains enjeux peédagogidies a I'enseignement du
vocabulaire.

2. Mise en contexte de I'étude : I'immersion francaisau Nouveau-Brunswick

La situation d'apprentissage linguistique qui notéresse est celle des éléves
anglophones qui apprennent le francais L2 a titdentaire dans des écoles de langue
anglaise ou l'instruction se passe entierementastigiement en francgais. Au N.-B. les
districts scolaires anglophones offrent des progmashd’immersion francaise (IF) qui
ont pour but I'enseignement et le développement aeapétences linguistiques des
éleves majoritairement anglophones dans la langneritaire.

Dans sonGuide pédagogique pour le niveau secondd2603), le ministere de
I'Education du Nouveau-Brunswick présente les ppes fondamentaux du programme
d'immersion. Le développement chez I'apprenant d& €apacité de comprendre et
d’utiliser la langue francaise comme outil de comioation, d’interaction, de
compréhension et d’expression dans une variétéwhtions orales et écrites » (p. 2) en
est la pierre angulaire. Au N.-B., les programm@B dxistent depuis les années 70 et
selon un sondage publié par le Programme intemmatipour le suivi des acquis des
eleves (PISA), cette province affiche le pourceatbgplus élevé d’éléves inscrits aux
divers programmes d’'IF au Canada (PISA 2000).

L’investissement du N.-B. dans ces programmes serbn fondé. En effet,
certains chercheurs canadiens ont constaté gueentants qui arrivent & maitriser assez
bien deux langues sont avantageés sur le plan denlaaissance » (Cummins 1983:117).
De plus, d’aprés Genesee (2007), les éléves eantodtrent des niveaux de compétence
en L1 (anglais) en lecture et en écriture supé&i@uceux des éleves inscrits dans les
programmes unilingues anglais. Bournot-Trites &dwitz (2002, cité dans Rehoriak
al, 2006:9) ont aussi montré que les éleves bilingdépassent leurs colléegues
monolingues en ce qui a trait a 'usage grammatiédh ponctuation et au vocabulaire
anglais. En L2, les éléeves en classe d'IF se mohtr&me plus forts en « compétence
fonctionnelle » (Genesee 2007:656) que leurs pirs des programmes de frangais L2
non immersifs. Allen (2004) arrive au méme constat car selorreeiserches, les éléves
en classes d'IF lisent mieux que les éleves dars mlegrammes monolingues.
L’apprenant en IF a la capacité de comprendre wtlider la langue francaise dans une
variété de situations orales et écrites.

Mais quand est-il des résultats obtenus par leseappts de L2 au niveau secondaire
au N.-B.?

! Les résultats des études des compétences réceptisavoir 'écoute et la lecture, se montrens glevés
que les compétences productives, c’est-a-direrdermpet I'écriture.
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2.1. Compétences langagieres en francais L2

Un recensement annuel des finissants des écoleadseres du N.-B. (New Brunswick
Department of EducatioB012) indique qu’a la fin de leurs études secoedaén IF,
41% des répondants disent se sentir a l'aise egdia parlé (p. 21). En ce qui a trait a la
compréhension, 56 % des répondants affirment éamalies de comprendre «
facilement » leur enseignant quand ce dernieeparlfrancais. Seulement 41 % disent
se sentir « a l'aise » quand il s’agit d’'employerflancais hors de I'école (p. 4). Les
résultats des évaluations en littératie compilésl@aninistére de I'Education donnent
raison a ces sentiments de compétence inadéquate.

Chaque année le ministére de I'Education de la ipcevdu N.-B. veille sur
I'évaluation des compétences en lecture et en tiétades éleves de la maternelle a la
12 année, y compris ceux inscrits au programme d'tifs des évaluations en littératie
au secondaire (précisément erf 40née), I'éléve doit rédiger un texte qui répondkea
suggestions thématiques. L'éleve peut aussi éarnrgoaragraphe sur un sujet de son
choix. Chaque rédaction est ensuite évaluée paredssignants selon les normes de
rendement et 6 criteres de qualité (New Brunswielpdtment of Educatior2013:11).
Ces critéres sont (1) le contenu (focus, détaits),g2) I'organisation, (3) le choix des
mots (vocabulaire, figures de style, variéte),léyoix (dynamisme, individualité), (5) la
structure de la phrase (syntaxe, complexité) et I18) conventions (ponctuation,
orthographe et grammaire).

Le taux de réussite de ces évaluations écritefixést 85 %. Selon des résultats
récents (2010-2012) des évaluations en francaigldis les quatre écoles secondaires
anglophones de la ville de Moncton et de Rivervifasge est de constater que méme si
la capacité en lecture approche les normes soekait€appropriate achievement »), les
éleves peinent a atteindre les niveaux prévus [@ugdaction. En 2012, 29,2 % de la
population des éléves testés efi dnée a I'échelle provinciale ont recu la noterk$
(« strong achievement ») en lecture. Cependanigrsent 4,7 % de la méme population
ont recu cette note en écriture (New Brunswick Diepent of Education 2013).

Malgré I'objectif louable des programmes d’'IF, angpétence linguistique dans la L2
des apprenants au secondaire au N.-B. n’atteinkepaiseau souhaité a I'écrit, du moins
en vocabulaire, en grammaire et en syntaxe. Urexvieition s'impose. La prochaine
section examinera |'état des lieux de I'enseigndrdarvocabulaire en L2.

3. Enseignement explicite du vocabulaire

« Sans grammaire, on ne peut que tres peu dirs; Isaique, on ne peuien dire »
(Wilkins 1972:111, traduit de I'anglais). C’est gedaux mots eux-mémes — la fondation
méme de la langue et I'habit de la pensée — quaatéur s’exprime. Les mots sont les
« pivots de la langue autour desquels s'organigentes les données [...] qui
conditionnent leur insertion dans le discours »éyille & Duquette 1996:11). Le
vocabulaire est pour I'apprenant une matiére domtpbrtance est critique pour le
développement des compétences linguistiques ea @®rhmunication humaine. Il est
fondamental a I'épanouissement psychologique, bkoefaculturel de I'apprenant
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(Vancomelbeke 2004). Cependant, I'enseignementxigue en francais L2 — théories,
méthodologies, pratiques — nous semble lacunaés.duteurs des manuels de cours de
L2 traditionnels mettent I'accent sur la grammaliaeconjugaison et I'orthographe. Dans
les manuels traditionnels, toutes ces composangedadlangue sont des matieres
structurées, dont I'enseignement est fondé suiddesarches didactiques systématiques,
alors que I'enseignement du vocabulaire n'est jameaiment développé. La recherche
montre qu’un manque de vocabulaire chez les apptenast un obstacle a la
compréhension de la langue parlée ou écrite (N&§B)Let que ce sont les erreurs de
vocabulaire — le choix impropre d’un mot — qui echEnt la communication efficace
(Folse 2004 ; Tréville 1987). On peut en concluoe djenseignement du vocabulaire
s’avere nécessaire.

La ou le vocabulaire est abordé en salle de cle8sées méthodes traditionnelles
d’apprentissage couramment employées regroupenhdés a maitriser selon la classe
grammaticale (nom, verbe, adjectif, etc.) ou, mloexmunément, par groupe thématique
toutes classes grammaticales confondues, d’'aprésélme du texte a I'étude. Cette
méthode est plus généralement employée dans des powr les apprenants novices ou
intermédiaires, ou les themes abordés offrent #simn aux apprenants d’enrichir leur
base lexicale. Prenons l'exemple du substachiiuffage Selon cette méthode,
'apprenant rencontrera les mots autour du thémeclauffage résidentiel feu,
radiateur, conduit, chaleur, mazqut ainsi de suite.

On doit pourtant se demander si la didactique diabolaire consiste simplement en
la présentation de listes de mots, organiséeshgand ou par classe grammaticale, qui
doivent étre saisies et mémorisées par l'appreffa@n sait que face a de longs
inventaires lexicaux rébarbatifs, I'apprenant pealirage : il est inondé, atteint par
« I'ennui engendré par des lecons de vocabulanlaites a des listes de mots et a de
simples étiquetages » (Picoche 1999:2). La méntmisdu vocabulaire, tiche mondaine
méme si obligatoire, devient pour Iui un fardeawsfrant (Folse 2004), méme
insurmontable, vu la quantité énorme de nouveax&nies a saisir dans la deuxieme
langue. Ni captivantes ni stimulantes, les méthddaditionnelles d’apprentissage du
vocabulaire font obstacle a la motivation d’apprend

L’emploi de ces méthodes suscite aussi plusieuestiuns. On doit se demander si
I'apprenant retient mieux le vocabulaire quand mests lui sont présentés dans un
contexte pédagogique formel, dans un contexte dignement thématisé et ciblé ou
dans un contexte d’interaction accessoire aveteldss écrits ou les discours oraux. De
plus, il y a lieu de s’interroger sur le rapporteele vocabulaire et les autres composantes
de l'apprentissage de la L2. Par exemple, on do& én mesure de répondre a des
questions telles que I'apprentissage du vocabugstel une conséquence indirecte des
activités de lecture et d’écoute ; I'apprenant peodit-il d'un enseignement délibéré et
systématique du vocabulaire dans des cours dedasgponde ; un mélange de plusieurs
approches faciliterait-il I'apprentissage ?

Dans la littérature portant sur I'enseignement deabulaire, on trouve quelques
éléments de réponse a ces questions. Selon HB&gr (2005), «The most effective
lexical development will occur in multifaceted daulums that achieve a pedagogically
sound balance between explicit and implicit adegitfor L2 learners at all levels of their
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developmenp (cité dans Duppenthaler 2008:6). Dans cet extes activités explicites
signifient I'enseignement direct du vocabulaire et activités implicites, la lecture
accompagnée d’activités de soutien du vocabulaCependant, l'efficacité de
I'enseignement de listes de mots en contexte, &r gHun texte de lecture, ou hors
contexte, a l'aide de listes de mots, reste a @ou®n sait qu’une approche thématique
limitée ne garantit pas la rétention. En effet, dtiji (2003) suggere que la présentation
de groupes thématisés de mots défavorise I'apgeage de nouveaux mots. Finalement,
I'apprentissage du vocabulaire ne se fait pas facideement par simple contact avec des
textes de lecture (Picoche 1999 ; Sonbul & Sch2®i0) ; il semble plutdt qu’'un
enseignement méthodique et systématique soit reme§Sinkham 1997).

Si I'on cherche a améliorer I'enseignement et lt@ppissage du vocabulaire L2, on
doit étre en mesure de proposer des méthodes @jarseent susceptibles d’amener
I'apprenant a découvrir et a se servir d'un vocaioelriche et précis. Tout effort de
résoudre les problemes associés a ces taches amgsrtdoit reposer sur un modéle
théorique capable de générer une solution pratique.

3.1. Schéma actanciel de Tesniére

Malgré le manque d’'importance portée a I'enseignerda vocabulaire en salle de classe
L2, certains chercheurs suggerent qu'’il existefdesns fiables d’apprendre et de saisir
les mots dans toute leur complexité, c’est-a-d@lers leurs acceptions, leurs principes
combinatoires, leurs dérivés morphologiques etsl@arentés sémantiques (Rolland &
Picoche 2012:3). Vancomelbeke (2004) par exempbeliad‘approche actancielle selon
laquelle les mots soulignent la relation entre Erbe et ses actants. Ce systéme
linguistique reconnait simultanément la place du dams son contexte communicatif, la
structure syntagmatique nécessitée par le mot &umen et le sens véhiculé par sa
sélection parmi d’autres mots synonymes. Cette ampygr met I'emphase sur les
fonctions grammaticales et significatives du mobish (Vancomelbeke 2004:21),
mariant ainsi syntaxe et sémantique. L’étude @mih du mokay par exemple, et de
son mouvement permet 'examen des synonymes eta&xations contextualisés -
arroser, (se) baigner, boire, couler, détrempemfdtrer, etc. — et entrainent I'étude de
ses actants : « Est-ce que le matipeut étre le sujet de ces verbes ? Pour quelss/egbe
mot eaupeut-il é&tre complément d’'objet direct ? » (p. 22).

L’approche actancielle est fondée sur le concepsahiéma actanciel emprunté a la
grammaire de Tesniére (1959), en vertu de lagudlégiue prédicat ne fonctionne que
s'il met en relation des « actants ». A chacuneeactants est assigné un réle, soit celui
d’agent, de patient, de bénéficiaire ou d’'instrutrd I'événement mis en scene par le
verbe. Tesniére a développé cette théorie d'urmmgraire en tant que systéme
syntaxique organisé dans lequefdactionnementle la langue a autant d’importance que
sa structure. Tesniere se préoccupait des uni@salyse purement linguistiques et
fonctionnelles et mariait le pratique — les événaimdinguistiques observés dans la
langue — et le pédagogique, au-dela de la grammailaire (Fuchs & Le Goffic 1992).

Le verbe, le «proces », est d'une importance foreddale dans le systeme de
Tesniere ; il est central au « petit drame » guagthrase (Tesniére 1959). Le verbe est
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entouré d’actants et de circonstants, les actawirparticipent a ce drame. Le verbe est
alors essentiel et touche a tous les autres élénwmtaxiques de la phrase. Dans la
phrase, on retrouve l'actant dans le role de sujede complément : « les actants sont les
personnes ou choses qui participent a un degréanopie au procés » (p. 105). Le verbe
peut comporter un, deux, trois, ou méme aucun attan

Les actants sont les ingrédients syntaxiques ghidase reliés par le verbe et une
phrase simple ou complexe peut étre construiteuaut'un verbe central. Toutefois, le
choix du verbe et la sélection juste de ses acttsaussi liés a la sémantique, c’est-a-
dire au sens précis du verbe choisi. De plus, tbevehoisi détermine quel actant peut
apparaitre dans quelle position dans la phrasenoRsee comme exemple les verbes
casser, briseretrompre Quoique synonymiques, ils exigent des actarftérdnts (on
peut rompre du pain, mais pas le briser ; on passer un verre ou le briser mais on ne
le rompt pas). La position de I'actant n’est pabgaloirement figée : 'emploi du passif
remplace I'actant en premiere position, le sujat,qelui de la deuxieme, I'objdte chat
chasse la sourislevient alord.a souris est chassée par le ch@es types de nuances
importantes sont souvent négligés dans des progeardmformation lexicale.

Dans le schéma actanciel de Tesniere, les relasigmtaxiques entre les éléments de
la phrase sont décrites a l'aide des « stemmag xx08cept permet la catégorisation des
éléments de I'énonceé ainsi que la description deflnction parfois changeante. Ce sont
les « mots pleins » (verbes, substantifs, adjedif@dverbes) qui peuvent subir une
transformation de catégorie grammaticale. Par el@ndjans la phrasiee bébé a dormi
toute la nuif I'unité nuit qui est normalement classée parmi les substahifgent un
adverbe dans la circonstantmite la nuit Cette opération comprend aussi des cas de
dérivation lexicale. Par exemple, le vedi®nterdevient le nonthanteurqui & son tour
fonctionne comme adjectif dansiseau chanteur C’'est donc dire que les classes
grammaticales contribuent a I'organisation de lepé (Fuchs & Le Goffic 1992).

En somme, le schéma actanciel travaille a la ®igdcabulaire pour le choix des
mots, la syntaxe en ce qui concerne l'organisaiiea phrase et la sémantique pour la
sélection juste du mot selon son sens dans la @hkasschéma actanciel semble donc
encadrer tous les éléments essentiels de I'appsagi de la L2. Peut-il aussi répondre
aux lacunes des compétences linguistiques dessdl@vau N.-B. ?

3.2. Application pédagogique de I'approche actancielle

Il existe des méthodes d’enseignement du vocaeut@ui sont basées sur le schéma
actanciel de Tesniere. Dans Balactique du vocabulaire francaid993), Picoche met
en pratique le concept du schéma actanciel, ottahac(sujet, complément direct,
complément indirect, etc.) est numéroté et désigm@me variable ou «valent » du
verbe de la phrase. Un verbe a un actant teldqumir en (1a) est dit univalent. La
formule en (1b) indique la notation actancielleRieoche.

% par exemple, dans la phrdkeeige le sujet apparerit est en effet « vide d’acteurs » (p. 106); il neige
tout simplement sans que quelqu’un y soit impliqd&ns une phrase a trois actants, il s'agit aikade
personnesBernarddonne des fleursga mérg et de choses (Bernard doraes fleursa sa mére).
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(1) a. Christine dort
b. Al humairdort

De méme, un verbe a deux actants, dit bivalentnduee deux actants numérotés
consécutivement 1 et 2, tel qu’illustré en (2)aadé du verbdoire.

(2) a. Marianne boit de I'eau
b. Al humairboit A2 liquide

Notons gu’un verbe peut avoir une forme bivalenterne forme univalente. Par exemple
si le verbeboire a une forme bivalente tel qu’en (2), il a aussi torene univalente tel
que montré en (3).

(3)  Marianne boit®

Picoche précise le type d’actant d’'un verbe entajdudes traits de sélection tels que
« humain », « action », « concret » et « abstralfwniveau de la phrase, ces traits sont
remplacables par des noms ou des adjectifs préadis,que montré dans I'exemple
suivant (4a) du verbpouvoir, tiré de Picoche (1993:78) et expliqué par lesatmis en
(4b).

4) a. Jeanne peut tondre la pelouse
b. Al, humain ou non, réunit les conditions nédessagour faire I'action
A2

Ces traits permettent I'élaboration d’'une constieita de mots et d’expressions qui
tournent autour du verbe. Par exemple pour le vpdugroir on examine des mots tels
capable, effort, force, difficile, dur, impossil#¢ ainsi de suite. L'apprenant peut ainsi
réfléchir aux nuances de sens gu’entrainent dei ggarmi des phrases-exemples, au
sens du motlifficile, par exemple, lorsqu’il s’agit de la force musa@d5) ou quand il
s’agit des capacités intellectuelles (6).

(5) Jeanne voudrait soulever la table mais c’est wdficile.

(6) Le calcul est difficile pour Jeanne mais Julie éaigsit bien.

% Notons que le sens peut en étre grandement cipangémploi des actants. Dans notre exemple (3),
I'énoncé « Marianne boit » peut suggérer qu’elleffse d’alcoolisme.
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Picoche propose ensuite des applications mettanéleta rédaction de quelques
phrases dans lesquelles I'éleve est amené a texvailr des constellations du mot ayant
un theme précis et un but clair. Par exemple, pétléchir au verbgouvoir, 'un des
exercices de rédaction proposé par Picoche (1993%88e sur «un infirme [qui]
triomphe de son handicap et [qui] parvient a slieséans la vie professionnelle ». Le
verbe cible et sa constellation servent de poirdégert dans une telle réflexion écrite.

Picoche (1993:71) affirme que « lintérét d’'unausture actancielle est de regrouper
et d’inventorier une multitude de mots de touteté@aries grammaticales reposant
fondamentalement sur une méme structure de sehsi»méthode de Picoche suggere
une sorte de « jeu de substitutions » (p .72), tkamsel les diverses possibilités d’emploi
d'un mot ou de son synonyme sont discutées et s@edy Afin d'illustrer cette
méthodologie, reprenons I'exemple dhauffagediscuté au début de la section 3.
L’approche actancielle mise de I'avant par Picogbenmet aux apprenants d’élargir leurs
connaissances linguistiques en étudiant le faotet toute sa famille sémantique ; par
exemple, les expressions idiomatiques avee — tout feu tous flammes, bruler
d’'impatience ; le mot radiateur qui s’étendra aux mots eradio- et a tous ses
rayonnements. Ainsi, il ne s’agit plus de nommerddtiqueter les éléments dans les
alentours, mais plus profondément d’explorer lessjimlités d’emploi du moteu et ses
limites. On imagine une constellation de mots oe wWryrappe de mots » (Picoche 1999)
suivant laquelle le manhanger par exemple, est libéré des contraintes morplpleg —
les dérivésmangeoireet mangeable— pour explorer les nhomsgepas, faim et les
adjectifs @limentaire associés au verbe (Picoche 1993:53).

Dans I'enseignement du vocabulaire francais, qolss faut-il valoriser ? Picoche
base son choix de mots-vedetteslsuirésor de la langue francgaise informati&runet
2004). Le TLFi est essentiellemembe liste des frequences de mots venus des textes
littéraires (70 millions d’occurrences) et de text@on littéraires (20 millions
d’occurrences). Les mots les plus fréquents santelenes grammaticaux — déterminants
(le, un, sol, prépositionsde, &, dank et conjonctionsdt, que, comme Suivent les
mots a sens plein : noms, verbes, adjectifs au sessgenéralavoir, faire, homme,
petif). Plus un mot est polysémique, employable dansrgligontextes linguistiques, plus
sa fréquence sera élevée. La fréquence décroitefofanction de la spécialisation.

Le Dictionnaire du francais usue(2002) de Picoche et Rolland est basé sur le
corpus duTrésor de la langue francaise informatidées mots auxquels s’intéressent
Picoche et Rolland sont des mots a haute fréquenae des mots « hyper fréquents ».
Les auteurs excluent les mots grammaticaux poaoseentrer sur des mots a sens plein
— noms, verbes et adjectifs au sens trées générakt-a-dire des lexéemes polysémiques
d’'une fréquence supérieure a 7 000 selon le TLipiadir desquels ils extraient 442
mots-vedette$.Ces 442 mots forment beaucoup plus qu’une simigle te mots liés

* Notons que les articles ddictionnaire du francais usu¢R002), 442 en tout, comprennent 15 000 mots
et rattachent aux mots-vedettes des mots de vauabiléquents tels les dérivés (erser, v.ir. et
courage n.m.), les synonymes, les antonymes, les collmsitetc.
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thématiquement et organisés par classe grammatieaieche parcourt I'étendue des
synonymes et des parasynonymes et présente lepleriltuances d’emploi de chaque
lexéme a l'aide de phrases accompagnatrices. Chartjoke dictionnairique débute par
les mots usuels, puis le lecteur est amené a héfléax mots abstraits et aux difficultés
sémantiques. Une richesse lexicale s’ensuit.

La méthode actancielle offre une approche pratiQuéa fois linguistique et
pédagogique pour I'enseignement et I'étude des mrt®nction de leur environnement
(Vancomelbeke 2004). Le modeéle actanciel a étérarpété en salle de classe et du
matériel est diffusé sur Internet (Picoche 2003pé&hdant, les auteurs n’ont jamais mis
leur méthode a I'épreuve de maniére expérimentale.

4. Conclusion

Dans cet article nous avons discuté du fait guességnement des mots divorcés de tout
contexte risque le développement chez I'apprendrd’une vision stérile de la langue. Il
semble qu’il est moins important de travailler hests en isolation que de développer les
connaissances relatives aux mots et aux expressiorscooccurrences communes, aux
collocations et aux expressions figées francaisesse cétoient naturellement chez un
locuteur natif. Il s’agit d’'une constellation de tmeexaminée dans toute sa richesse,
essentielle pour le développement d’une compétemgaistique authentique en L2.

Une approche cohérente pour I'enseignement du wuteiad en milieu scolaire qui
tient compte de ces principes a été élaborée marchie et Rolland (2002). Leur
méthode, basée sur la théorie actancielle, chesicdévelopper chez I'apprenant des
stratégies de prise de conscience du fonctionnemestmots dans des phrases en
travaillant sur les rapports sémantiques entre rfests sur l'axe paradigmatique
(synonymie, antonymie, polysémie) et sur I'axe agntatique (compatibilité de sens
entre les actants de la phrase). Il s’agit la d’'unéthode qui integre a la fois
I'enseignement de la syntaxe, de la sémantiqueuetodabulaire tout en priorisant le
vocabulaire. Selon Picoche, son approche actémciadette « mini-révolution
copernicienne » (1993:4) se distingue des méthadesamment employées, car elle
cherche a stocker le lexigue mental non seulemenndts usuels polysémiques et de
leurs actants et collocations, mais de stratégislmguistiques d’analyse lexicale. Ces
stratégies servent dans le décodage efficace dedtawitres mots inconnus, rencontrés
lors des lectures subséquentes.

La documentation déja diffusée sur I'approche auédle pour I'enseignement du
vocabulaire propose des pistes pédagogiques potirena® ceuvre les principes de la
méthode actancielle. Un petit nombre de mots frétguet polysémiques sont identifiés
en tant que porte d’entrée a toutes les nuandes eichesses de la langue étudiée. Des
exercices sont proposes afin d’amener les appre@afaire des reformulations lexicales
et syntaxiques et a exploiter toutes les possibilitusage du mot.

Le matériel pédagogique a développer selon le modfeinseignement explicite du
vocabulaire doit comprendre un microsystéme de raoti€pouiller et a élaborer dans
leur constellation, des exercices de perceptiomrapagnés de discussions de nature
linguistique et finalement de rédactions réfléchiasées sur la constellation des mots
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provenant du travail des éléves. Dans le contegtebrunswickois, la préparation et la
réalisation de matériaux qui permettront aux éledesfrancais L2 d’améliorer leurs
compétences langagieres a l'oral et a I'écrit awaenode la méthode actancielle est
présentement en cours. Cette recherche expériraeptavoit I'élaboration d’une
séquence de six unités d’enseignement du vocabuidirla création d’'une trousse
d’activités et de stratégies pédagogiques. Chagité d’enseignement mettra en vedette
un mot fortement polysémique et tout a fait peritreela réalité des apprenants.

Les apports de I'enseignement du vocabulaire séapproche actancielle, une
approche linguistique et pédagogique prometteussie ra déterminer. Nous voulons
donc aussi évaluer le matériel pédagogique dévélaga lumiere des enjeux théoriques
discutés ci-dessus et des besoins ressentis etn@sppar des apprenants provenant de
différentes situations linguistiques et culturell€gtte recherche vise a fournir des outils
pratiques aux enseignants de francais langue secamdNouveau-Brunswick qui leur
permettront d’enrichir 'expérience linguistique léeirs éléves.
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POUR UNE DEFINITION ET L'EVALUATION DE LA
COMPETENCE PARAPHRASTIQUE

Alexandra Tsedryk
Université Mount Saint Vincent
alexandra.tsedryk@msvu.ca

1. Introduction

Le paraphrasage est défini comme la reformulation d’'une phrase par une autre de sorte
gue les deux soient différentes du point de vue lexical et syntaxique, mais équivalentes du
point de vue sémantique (McCarthy, Guess & McNamara 2009:683). Produire des
phrases sémantiqguement équivalentes ou quasi-équivalentes (des paraphrases) en se
servant de moyens langagiers divers constitue une tache cognitive complexe qui nécessite
la mise en ceuvre simultanée de plusieurs connaissances linguistiques et
extralinguistiques, ainsi que le recours aux capacités logiques. Plusieurs linguistes
s’accordent pour dire que la maitrise du paraphrasage équivaut a la maitrise de la langue
(Fuchs 1994 ; Mefuk 1992 ; Milievi¢c 2007 ; Martinot & Gerolimich 2011). Ce n’est

pas un hasard si I'exercice de reformulation a été utilisé comme pratique discursive des
'Antiquité ; on demandait alors aux éleves de reformuler le discours des orateurs
célebres. De nos jours, on continue d'utiliser les exercices de reformulation afin de
développer les habiletés langagiéres en langue maternelle et en langue étrangére (Daunay
2004). Comme le souligne Picoche (2007:295), «lintérét pédagogique de la
reformulation est qu’elle permet a la fois de travailler la syntaxe, de confronter des
parasynonymes, d’exploiter des métaphores, et de donner ainsi a I'apprenant le moyen
d’assouplir et de varier sa maniere de s’exprimer. C’'est en somme un premier exercice de
style ».

La compétence paraphrastique, soit I'habileté a produire des paraphrases, se
développe graduellement en langue maternelle (L1) entre 4 et 10 ans en suivant
différentes étapes. Cette compétence contribue au développement de la complexité du
discours de I'enfant (Martinot 2010). Ce cheminement linguistique se produit de fagon
naturelle en L1. Par contre, I'acquisition de cette compétence en langue étrangere ou
seconde (L2) exige beaucoup d’effort de la part de I'apprenant, qui n'arrive que trés
rarement a des résultats semblables a ceux possibles en L1. Les reformulations des
locuteurs natifs sont considérablement plus variées et réussies que celles de I'apprenant
avance de L2 (Mitievi¢c & Tsedryk 2011 ; Tsedryk 2014).

Bien que la portée de la reformulation en tant que moyen didactique soit attestée par
plusieurs pédagogues et linguistes, la pratique montre que les étudiants de langues
étrangéres, méme ceux de niveau avancé, éprouvent des difficultés a reformuler le
discours (Keck 2004 ; Mclnnis 2009 ; Khrismawan & Widiati 2013 ; ddili¢ &

Tsedryk 2011). Ces difficultés sont nombreuses. D’une part, elles proviennent de
connaissances insatisfaisantes relativement a la définition du concept de paraphrase et a
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sa confusion avec la définition du résumé. Commepportent Khrismawan et Widiati
(2013), méme si les étudiants semblent comprendraddfinition et les buts du
paraphrasage, dans la tache de reformulationedspient souvent les parties du texte
source, en témoignant ainsi d’'une rupture entre [erception de la tache et leur
application des connaissances. D’autre part, fecdifé la plus importante quand il s’agit
de paraphraser est liée au manque de connaisdarggstiques et techniques relatives
au paraphrasage (Keck 2004 ; Tsedryk 2014). De, pghisn que les apprenants
démontrent une attitude positive envers la tach@ataphrasage, ils en reconnaissent
l'utilité, ils éprouvent des difficultés a étre &élees au sens de la phrase source en utilisant
des moyens linguistiques différents et manquerdaidiance en faisant du paraphrasage
(Khrismawan & Widiati 2013).

L'intérét pour I'évaluation de la compétence phawragtique est attesté dans les
recherches récentes sur la compréhension de tetxté€criture (Uemlianin 2000 ;
Keck 2004 ; Mclnnis 2009 ; McCarthet al. 2009 ; Mili ¢evic & Tsedryk 2011 ;
Khrismawan & Widiati 2013). Cependant, les travgquortant sur le développement
systématique et structuré de cette compétence leseapprenants avancés font défaut.
Afin de proposer des ressources didactiques pouws@mtribuer & I'amélioration de la
compétence paraphrastique, nous devons mieux défglite compétence et ses
composantes essentielles, d’une part, et d'aufite ghcrire les difficultés des apprenants
avances dans la tadche de paraphrasage. L'objectketarticle est donc de regarder de
plus pres différentes approches dans la définigbr’évaluation de la compétence
paraphrastique et de proposer de nouvelles avdrasges sur une étude empirique que
nous avons menée récemment.

La suite de cet article est organisée comme 8igbord, nous résumerons les
résultats des études portant sur la capacité d@lpaser en langue maternelle (section 2)
et en langue étrangere ou langue seconde (secjioBn3uite, nous proposons une
nouvelle définition de la compétence paraphrastigteun nouveau modéle de son
évaluation (section 4) suivi d’'une conclusion (8BtTt5).

2. Evaluation de la compétence paraphrastique eamgue maternelle

L'intérét pour I'évaluation de la capacité parapigue (CP) au cours de la derniére
décennie, comme en témoignent les publicationdessujet, se présente sous différents
formes en ce qui a trait aux buts de I'évaluatienlal CP et aux moyens de mesure de
cette derniere. Les études dans le cadre du mtejetcherche internation&tquisition et
Reformulation sur les acquisitions tardives mené par Martinot 082R011) et
collaborateurs en sont un bon exemple. Ces trawixpour objectif la description
gualitative et quantitative des procédures de nefiteition des enfants de 4 a 10 ans de
différentes langues maternelles. Ces recherchesntvia établir un lien entre le
développement de la compétence paraphrastiqueedéarit et son acquisition de la
langue maternelle. Selon Martinot (2000:94, citéhsdderolimich, Martinot & De
Goia 2010), «I'acquisition a lieu non pas parce ¢janfant sait imiter ce qu’il entend
mais parce qu’il peut transformer ce qu’il entehthcquisition de la langue est donc
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conditionnée par I'aptitude que détient I'enfantransformer le matériau linguistique
gu’il percoit pour se I'approprier ».

Martinot (2007:179) propose la définition suivante reformulation: « Tout
processus de reprise d'un énoncé antérieur quitiaindans I'’énoncé reformulé, une
partie invariante a laquelle s’articule le restel’daoncé, partie variante par rapport a
’énoncé source ». Ainsi, en se servant de cetlimitién, il est possible de considérer
comme reformulation plusieurs types d’énoncésgetsles répétitions, les paraphrases et
les productions avec le changement de sens (Magoas).

Cependant, dans une perspective acquisitionheltspacité de produire des phrases
qui ont a peu pres le méme sens, tout en utilidasntmoyens langagiers variés est ce qui
témoigne du développement de la maitrise de laukanijva sans dire que les répétitions
ou les reformulations avec le un changement dersens pas cette caractéristique. Dans
cet article nous ne nous intéresserons qu’'aux itgebs de paraphrase qui portent sur la
production de phrases sémantiquement equivalebéssdonnées portant des phrases
sémantiquement équivalentes analysées dans Ma(f0068) proviennent d’'un corpus
recueilli auprés de 60 enfants francophones der@gabupes d’age : 4, 6, 8 et 10 ans.
Les enfants ont accompli la tache de restitutiamd’ histoire, dans laquelle un adulte
lisait une histoire de 500 mots a chaque enfagtjderacontait ensuite I'histoire en ses
propres mots. L’histoire source avait été segmeeaté@4 séquences qui ont été ensuite
comparées aux productions enfantines.

Selon les résultats de cette étude, le nombre deapprases augmente
systématiqguement et graduellement en fonction dgel’avec une augmentation plus
marquée entre 6 et 8 dnkes procédures de reformulation se diversifisecd age.

Dés 4 ans, les enfants sont en mesure de déerdenks d’'un mot simple comme en
(1a) en le remplacamgrosso modgar sa définition analytique. Il s’agit de parases
descriptive$, les premiéres & étre acquises. En revanche, ywounot complexe, les
jeunes enfants produisent souvent des reformukatidéfinitoires lacunaires ou la
définition d’'un mot reformulé est incomplete. C'éstcas de (1b) ou le remplacement du
verbeguetter quelqu’urparattendre quelqu’urest lacunaire, car I'enfant omet le sens ‘la
facon d’attendre’ dans la définition analytique qeaut étre formulée commedtendre
quelgu’un en regardant fixement dans une direcpoécise(Martinot 2009:40). Selon
cette étude, I'emploi de paraphrases descriptigesabilise entre 8 et 10 ans.

(1) a. [Julie sera ta voisine]
voisine~ la maitresse lui dit« mets-toi a coté d€om » (Adrien, 4 ans)

b. [Tom guettait I'arrivée de sa nouvelle petitésine]
[Tom] guettait~ le lendemairl attendaitJulie (Madeleine, 6 ans)

[Exemples tirés de Martinot 2009:34-40]

! Les enfants de 4 ans ont souvent utilisé desit@pétou ont omis de I'information dans leurs tecalors
que les enfants de 6 a 8 ans avaient tendance ifientalsens de I'énoncé source.

2 Nous utilisons dans cette section la terminoladgeMartinot. Elle distingue quatre types majeurs de
paraphrases : descriptives, sémantiques, transfiormalles et fonctionnelles.
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Le deuxieme type de paraphrases, les paraphrasesmtques, sont produites quand
un locuteur remplace une lexie de I'énoncé sourae yn synonyme. Ce type de
paraphrase apparait dés I'age de 6 ans; ceperamploi de synonymes variés est
attesté plus tard, vers I'age de 8 ans, et il acae facon importante vers 10 ans
(Martinot & Gerolimich 2011). Par exemple, en (Zsdsubstitutions synonymiques
sembler~ paraitre etse parler~ discuteront été effectuées par les enfants de 8 ans.

(2) [Les fleurs semblaient se parler en chantant]
semblaient- [...] des fleurs quparaissaientthanter (Claire, 8 ans)

[les fleurs semblaienge parleren chantant ~ [il y avait des fleurs] gliscutaient
en chantant (Alexandre, 8 ans)

[Exemples tirés de Martinot 2009:34-40]

Le troisiéme type de paraphrases, les paraphtesgsformationnelles, comprend,
d'une part, divers changements syntaxiques de factate de I'’énoncé source
(p. ex., passivisation, translation, permutation) @autre part, des restructurations
contraintes par le lexique. Ainsi, nous observansHangement de la phrase passive en
phrase active en (3a) et la restructuration delitive déterminative en (3b). Certaines
restructurations liées au régime du verbe sonstate dés 4 ans (p. ebenir par la main
une petite fille~ tenir la main d’'une petite fille)alors que d’autres, plus complexes, entre
autres celles impliguant la restructuration d’'urbeepar un gérondif, n’apparaissent qu’'a
'age de 10 ans (p. exen tenant une petite fille par la main

(3) [Les enfants furent éblouis par la lumiére igondait I'intérieur de I'arbre]

a. [...June grande lumiere I'éblou{Alexandrine, 10 ans)
b. lalumiére qui inondait I'intérieur-
a l'intérieur c’est inondé de lumiérd€o, 10 ans)

[Exemples tirés de Martinot 2009:34-40]

Finalement, le dernier type de paraphrases distieg par Martinot comprend des
paraphrases fonctionnelles. Il s’agit de restrations introduisant un changement de
point de vue comme on le voit en (4). Ce type dema@ase n'est attesté que chez
guelques enfants de 10 ans.

(4) [Tom, la place est libre a c6té de toi]
La place est libre a cété de teivu quetu as une place a coté de t¢Barbara,
10 ans)

[Exemples tirés de Martinot 2009:34-40]
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Martinot fait une autre observation intéressantiéégard de la complexité de la
langue chez I'enfant. Selon elle, le nombre deglaases produites par des enfants pour
des séquences données dépend du type de prédicatamsi, des prédications
syntaxiguement simples (qui n’ont qu’un seul prationt été paraphrasées plus souvent
gue des prédications complexes. Selon son hypgtlessenfants acquierent d’abord le
premier type de prédications.

L'étude de Martinot (2009) nous renseigne sur $éades d’acquisition de la
compétence paraphrastique en francais langue reieeren précisant les types de
reformulations maitrisés a des ages variés. Noienhars de cette recherche que les
locuteurs natifs développent la CP par étapesetapuproductions deviennent de plus en
plus complexes avec I'age. Les paraphrases défastsont présentes dés 4 ans, alors
gque les paraphrases produites a la suite d'utdisatde la synonymie et de
restructurations syntaxiques contraintes par leiqlex sont plus tardives; elles
apparaissent dés 6 ans et deviennent plus nombremss 'dge. Finalement, les
paraphrases fonctionnelles et celles non prévuesapangue sont les dernieres a étre
acquises.

3. Evaluation de la compétence paraphrastique en languseconde

Si les études portant sur l'acquisition de la compeée paraphrastique en langue
maternelle nous renseignent sur les étapes impestate son développement, elles ne
permettent pas de tenir compte des difficultés ajggenants L2. Pour cette raison, il
convient de considérer deux recherches qui exarmlae@P des locuteurs non natifs du
niveau avanceé. Elles portent sur I'anglais L2 efrigént I'habileté a paraphraser comme
une compétence essentielle permettant d’évitetadgiat. Selon cette approche, plus un
apprenant est capable d’exprimer les idées en segrgs mots, moins il copie
directement le texte source.

3.1 Mclnnis (2009)

Mclnnis (2009) compare des stratégies paraphrastigies apprenants de I'anglais L2
avance avec celles des locuteurs natifs dans ehe tie reformulation des extraits d’'un
article. Elle utilise la méthode du rapport verbahultané et du rappel stimulé. Cette
recherche qualitative vise a décrire les refornmat des participants, en se basant sur
leurs productions ainsi que sur les commentairesavx suivis d'une discussion sur les
stratégies de paraphrasage et la perception deHa par les apprenants.

La chercheure a analysé les paraphrases prodéites la méthodologie proposée
par Keck (2006), c’est-a-dire en se basant suofelme de mots recopiés du texte source
et en se servant de la distinction entre deux tgpEaprunts textueldien uniqueetlien
général(Keck 2006:266-267). Les deux sont des mots résogu texte source avec une
seule différence : un lien unique n’est renconaggle texte de départ qu’une seule fois,
alors qu'un lien général s’y retrouve a plusielagrises. Autrement dit, un lien général
est un mot fréquemment utilisé dans le texte dadépar exemple, si un texte traite
d’études universitaires, les maisiversité, étudianet coursy seraient utilisés a plusieurs
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reprises et seraient considérés comme des liedsaén Les liens généraux ainsi que les
noms propres ne sont pas comptés comme des metstedirent recopiés. Seul le
pourcentage de liens uniques dans une paraphrasgigiée de son typerévision
importante (0 % de liens uniquesjgvision modérédjusqu’a 19 % de liens uniques),
révision minimale(de 20 a 49 % de liens uniques)geisi-copig(50 % et plus de liens
uniques.

Par exemple, selon cette typologie, pour la phdesdépart en (5) la reformulation
en (6) est considérée par Mclnnis (2009) commeréwision modérée (11,5 % de liens
unigues), alors que la phrase en (7) est une oévisiinimale (29 % de liens uniques).
Les lexiesCanadian, collegestudentssont considérées comme des liens généraux

(5) Driven by a variety of factors — demand by students$ professional associations
for higher credentials, government agendas, theremsed cost of education
infrastructure and an overall shift toward a culéuof lifelong learning — colleges
across Canada are offering baccalaureates in adlpgs and sizes.

(6) A variety of_baccalaureates are now being preseime@anadian—colleges. There
are many reasons for this : college students, a6 agestaff, requested them; the
funds for education has gone up, so standardsdaca&tion must also be improved,;
society has a growing desire to improve their kremlgke throughout their lifetime;
also, government now requires baccalaureates ag pérthe post-secondary
education system.

(7) All sizes and shapes of baccalaureates are offere€Canadian—colleges because
factors surroundedsic] the environment of schools are changing, suchesmsamd,
cost, and culture.

[Exemples tirés de Mclnnis 2009:120-121]

Selon les résultats obtenus, la plupart des locsiteatifs ont utilisé des paraphrases du
type révision modéréealors que des paraphrases du tgg@ésion importanteont éte
rendues par seulement trois participants L2. Enanog, les apprenants L2 ont recopié
autant de mots du texte source que les natifs. Gutredit les résultats de I'étude de
Keck (2006) attestant que l'usage des liens unigqles locuteurs non natifs a été
significativement plus élevé que celui des locugenatifs.

Si la quantité de mots recopiés est un indicatburla qualité des paraphrases,
comme le propose Keck (2006), il ne s’agit paselu sritere a considérer dans I'analyse
des phrases paraphrasées. Les paraphrases ohdanse&tude de Mclnnis (2009) ont
aussi été jugées en fonction des criteres adaméShitley (2004) et du laboratoire
Purdue University Online Writing LalParmi ces critéres, notons (1) la référence a la
source originale; (2) le choix suffisant de synoegm(3) la rétention de tous les points

* Notre traduction. En anglais, ces types s’appelmristantial revision, moderate revision, minimal
revisionetnear copy(Keck 2006:268).
* Les liens uniques sont soulignés, alors que les ignéraux sont barrés.
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essentiels du texte source; (4) le changement dgoia suffisant; (5) I'évitement de
produire un résumeé; (6) la correction morphosympagj (7) I'absence d’opinion
personnelle du participant. Les paraphrases ade&gjuaelon Mclnnis, sont celles qui
correspondent a tous les criteres mentionnés sikdedinsi, en appliquant ces criteres
dans l'analyse, les paraphrases avec le moindrec@aiage de liens uniques n’ont pas
été considérées comme des paraphrases adéqudike higher quality paraphrases (i.e.,
paraphrases with less directly borrowed materiaBrewrarely deemed the most
appropriate by raters. In fact, the paraphrasebl #ie lowest percentage of directly
borrowed words were also the least appropriate vihkimg into account criteria such
asAvoided Summarizing (Mclnnis 2009:91). Ceci montre que les appresaayant
utilisé moins de mots directement recopiés, onttopllomis plusieurs détails en
produisant ainsi des phrases sémantiquement noveéenies.

Une bonne paraphrase, selon Mclnnis, doit nonesaet étre sémantiguement
équivalente a la phrase source, mettre en jeu degems lexicaux et syntaxiques
différents, étre correcte du point de vue de Iglen mais elle doit aussi faire référence a
lauteur du texte. Ce dernier élément ne releve, gaton nous, de la compétence
paraphrastique proprement dite du locuteur, maisseake connaissances sur I'éthique
académique et, plus précisément, sur le plagiddnSes résultats de I'étude de Mclnnis,
toutes les paraphrases ont été jugées inacceptableaucun participant n’a mentionné
'auteur du texte source.

En ce qui concerne les perceptions de la tachdepagtudiants, les apprenants L2
avances considerent l'activité de paraphrasagécitkffet y mettent deux fois plus de
temps que les locuteurs natifs. Par exemple, uméicipante a fini par recopier
directement des mots du texte source faute dedrauv synonyme juste, bien qu’elle ait
pu se servir du dictionnaire. Ce fait témoigne senlement du manque de connaissances
sur les stratégies de paraphrasage, mais ausdndaphcité d’utiliser le dictionnaire
efficacement. Mclnnis souligne lI'importance d’emgrdr explicitement le concept de
paraphrase et les stratégies de paraphrasage kesoniseaux d’apprentissage d’'une L2.
Selon l'auteur, les professeurs de langues ne dbigas tenir pour acquis que les
étudiants possedent une bonne compétence paragheast

Malgré le fait que I'étude de Mcinnnis nous reggsei sur les difficultés des
apprenants avancés en ce qui a trait au paraplesashg ne décrit pas en détail les
stratégies de reformulation utilisées par des aygmis. Les résultats de cette étude ne
permettent donc pas la mise en place d'un enseigmiesiructuré des procédés du
paraphrasage, alors que ces procédés présentafdl wéfi pour les apprenants.

Cependant, certaines études tentent de pallier leetune, telle celle qui sera
présentée a la section 3.2.

3.2 Khrismawan & Widiati (2013)

La deuxieme étude qualitative sur le paraphrasagenglais L2 qui a attiré notre
attention porte sur le lien entre la perceptionlaldifficulté du paraphrasage et les
stratégies cognitives et métacognitives (Chamot &per 1989). Les participants de
cette étude sont quatre étudiants indonésiens iangla avancé inscrits au cours
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Linguistique appliquéau niveau du deuxiéme cycle a I'Université d’EtatMalang en
Indonésie. Ces étudiants, dont deux du niveau miguta plus élevé et deux du niveau
moins élevé, ont d’abord répondu a un sondage esus Iperceptions d’'une tache de
paraphrasage et ont ensuite reformulé trois phretsea paragraphe en anglais L2, tout
en faisant un rapport verbal simultané. Leurs perors ont été comparées a l'efficacité
de la production des paraphrases.

Les gquestions du sondage concernaient quatre demaies étudiants ont donné
leurs avis sur la définition de la paraphrase stestégies paraphrastiques, I'utilité de la
paraphrase et les difficultés liées au paraphrasbges les participants ont donné une
définition appropriée de la paraphrase, en prétisae c’est une reformulation des
phrases ou des paragraphes en « ses propres mgatem conserve le sens. Les réponses
sur les stratégies de paraphrasage ont été vali@eparticipant a propose d’agir par
étapes : «lire la phrase source, trouver les miffisiles, les traduire ou trouver leurs
synonymes, relire la phrase source, penser adetste de la phrase, commencer a écrire,
relire encore, réviser et finir §Khrismawan & Widiati 2013:139). Les participamst
noté que le paraphrasage était tres utile les appte et qu'il était nécessaire pour mieux
comprendre les idées du texte source, maitriseritidée académique et éviter le plagiat.
Toutefois, ils étaient tous d’accord pour dire tpugche de paraphrasage était complexe.
Plus précisément, ils ont souligné la difficulté denserver I'équivalence sémantique
entre la phrase source et la phrase d’arrivée degore de compétences en stratégies de
paraphrasage et en techniques d’évitement du plagia

Quant aux paraphrases obtenues, ces dernieregt@rdanalysées en vue de la
description des stratégies de lecture, des stestédge paraphrasage et des stratégies
d’apprentissage déployées par les participantstegoles stratégies ont été divisées en
stratégies cognitives et métacognitives. Parmi desnbreuses stratégies cognitives
(n=21) présentées en vrac, nous retrouvons, d'ane gelles liées aux connaissances
linguistiques et, d’autre part, celles liées auxir@ssances métalinguistiques et aux
habiletés cognitives. La plupart des stratégie€esitdans I'étude de Khrismawan &
Widiati (2013) sont des stratégies liees aux hadsleognitives. Ainsi, les techniques
suivantes y sont mentionnées : la relecture desepdes plus importantes de la phrase
source et leur évaluation, la relecture au comgéeta phrase source et de la phrase
d’'arrivée aux fins de vérification de correspondansémantique, I'emploi des
dictionnaires, I'autoquestionnement pendant I'éceif la référence a 'idée principale, la
rétention des termes techniques de la phrase setitaemention du nom de l'auteur (de
la source) dans la paraphrase. Parmi les technig@ssaux connaissances linguistiques,
nous remarquons l'usage de synonymes et d’antonylmesstructuration syntaxique et
'analyse de l'organisation textuelle (dans le chs paraphrasage d’'un paragraphe).
Finalement, les techniques qui mettent en jeu demaissances linguistiques et des
habiletés cognitives simultanément, comme l'utiia d’'inférences sémantiques et de
changements dans la répartition de l'informationtle@me et en rhéme, ont aussi été
utilisées par les participants. Les stratégies oo@faitives comprennent surtout la

* Notre traduction.
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planification de I'activité et sa surveillance (tdhe de la compréhension, de la
production, des stratégies utilisées et de 'awhétion).

Ayant comparé les perceptions sur le paraphrashage apprenants avec leurs
productions paraphrastiques, les auteurs conciyiéihtexiste une rupture entre les deux.
Ainsi, la plupart des phrases produites (13 des&&)orrespondaient pas a la description
d'une «bonne paraphrase », car elles contenaientnibts recopiés directement des
phrases sources. De plus, les auteurs ont remargpéobleme avec la compréhension
du concept méme de la paraphrase : «[...] all stdbjexplicitly sounded doubtful and
seemed to have little confidence in the work theynpleted. [...] [Plaraphrasing is
difficult for several reasons, such as having diffiy in maintaining meaning using
different language and lacking of self confideneg@araphrasing skills. Such difficulties
were quite obviously reflected in the process dhddhe task when students spent most
of the time finding and considering the appropriggical items » (Khrismawan &
Widiati 2013:153). Ce témoignage nous renseigne lsumanque de connaissances
linguistiques et le manque de compétences en pasqde des apprenants avancés en
L2. Le choix des unités lexicales appropriées anteode donné s’est avéré le plus
problématique pour ces apprenants.

Les auteurs font deux recommandations sur la tglec de la paraphrase.
Premierement, il faut enseigner aux apprenants deteres d’'acceptabilité des
paraphrases. Une distinction claire doit étre faidre le paraphrasage et la rédaction
d’'un résumé, car celle-ci n’est pas apparente cbdgains apprenants, ce qui se manifeste
dans leurs productions. Deuxiemement, il est négesgle pratiquer régulierement
'usage de différentes stratégies de paraphrasageles apprenants.

Malgré le fait que I'étude présentée dans cettticse énumere plusieurs stratégies
de paraphrasage utilisées par les participanesnelfournit que brievement I'information
sur la préférence des stratégies paraphrastiqusees par les apprenants de différents
niveaux. Cependant, il serait avantageux de sawmmment la compétence
paraphrastique des apprenants pourrait étre am@éJiotest pourquoi nous nous sommes
intéressés a cette question dans deux études yks2@lt3, 2014) dont les implications
en ce qui a trait a la définition et a I'évaluataa la CP sont discutées a la section 4.

4. Notre approche

Notre réflexion portant sur la définition et I'éuation de la CP fait suite a une étude
empirique que nous avons effectuée récemment ad@espprenants du francais L2
(n=40) et des locuteurs natifs du francais d’omggquébécoise (n=40).es participants
L2 de I'étude, étudiants se spécialisant en frangaitroisiéme et quatriéeme années des
universités canadiennes avaient en moyenne 22,3 arggoupe témoin se composait de
40 jeunes adultes, étudiants au Cégep et étudimstauniversités québécoises dont la
moyenne d’'age est de 19,2 ans.

Le but de cette étude était de comparer la capdeitces deux groupes d’apprenants
a reformuler des phrases données dans un testraghpasage. Plus précisément, nous
cherchions & comprendre dans quelle mesure legipants étaient familiers avec la
notion de paraphrase, quelles stratégies de refatiomi ils utilisaient et quelles étaient
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les difficultés précises des apprenants L2 danstéiciee de paraphrasage. Les détails
relatifs a cette étude sont disponibles dans T&e@314) et Tsedryk (2013).

4.1 Définition de la compétence paraphrastique

Avant de passer a I'évaluation de la compétencapbaastique et aux stratégies pour
développer cette compétence chez les apprenantst ihécessaire de réfléchir aux
composantes et a la définition de la CP. Autrendéntl convient de poser la question

suivante : De quelles connaissances et de quellaketés un locuteur a-t-il besoin quand
il reformule des énoncés?

Rappelons-nous que les paraphrases sont des plEsastiquement equivalentes ou
quasi-équivalentes, comme les phrases en (8).

(8) a. Chaque université dispose d'un bureau internatianalpromeut les séjours
d’études a I'étranger, sélectionne les candidetdes aide a préparer leur
départ.

b. La promotion des séjours étrangers, la sélectionamdidats et I'aide dans la
préparation de leur départ se font dans chaque amsité par I'entremise du
bureau international.

c. Toutes les universités ont un centre d'études matgsnales qui fait la
promotion des échanges étudiants, choisit les aitusliqui ont du potentiel et
les guide dans leur préparation au voyage.

Les connaissances et les habiletés nécessairesppmiuire les paraphrases sont des
connaissances linguistiques au niveau du contefeuguoi », et des habiletés au niveau
de la manipulation efficace des connaissances itigues dans le discours, «le
comment ».

Considérons les connaissances linguistiques reioess pour produire des
paraphrases. Nous pouvons en distinguer trois typges connaissances lexicales,
grammaticales et discursives. Tout d’abord, il faoditriser le sens, la forme, la
combinatoire lexicale et syntaxique d’une lexigsaique les relations lexicales qu’elle
entretient avec d’autres unités lexicales afin delpire des paraphrases variées. Ainsi,
les substitutions en (8a-d)sposer d’'un bureau international ~ avoir un centfétudes
internationales bureau qui promeut ~ centre qui fait de la promotjobureau qui
sélectionne des candidats ~ la sélection des catalgkafait par 'entremise du bureau,
séjour d'études a l'étranger ~ échanges étudiantsgaqoe université ~ toutes les
universitésont éte effectuées grace a divers types de commaiss lexicales.

Cependant, les connaissances lexicales ne suffsen Il faut aussi maitriser la
syntaxe et la morphologie pour créer des phrasasrgaticalement correctes. Ainsi,
pour produire la phrase (8b), un locuteur a di afdlse servir de ses connaissances sur
les relations lexicales, soit utiliser la nominatisn des verbegromouvoir ~ promotion
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sélectionner ~ sélectigaider ~ aide et ensuite effectuer des restructurations sygtees
de la phrase de départ. De cette facon, les étipesstructurations syntaxiques peuvent
schématiquement étre présentées comme montré.en (9)

(9) X qUi P, Q et Wo X fait nominalisationP, nominalisationQ etnominalisationW
— nominalisationPs nominalisation@ €tnominalisation W Se font par X

Outre les connaissances lexicales et grammatjcaleslocuteur recourt a des
connaissances discursives. Il s'agit de la maitteséormules de politesse, de différences
dialectales, de différences de registre, d’'une, pade regles de cohésion et de cohérence
textuelle, d’autre part. Par exemple, un locuteait siavoir dans quelles circonstances on
recourt au tutoiement et au vouvoiement dans urguk particuliere.

En plus de ses connaissances linguistiques, witdiocse sert aussi de son érudition
et de ses capacités logiques afin de reformuleénancé. Les connaissances générales
sur le monde, les connaissances encyclopédiquéss etonnaissances situationnelles
aident a établir des liens paraphrastiques ensrgpriepositions dont I'équivalence n’est
pas assurée par la langue elle-méme. Ainsi, emtdipae la phraséa féte nationale
francaise est un jour férié en Franéguivaut a la phradee 14 juillet est un jour férié en
France un locuteur met en jeu ses connaissances encydipgésd Pour établir la
synonymie entrde 14 juillet et la féte nationale francaisal faut connaitre des faits
historiques sula prise de la Bastille le 14 juillet 1789.

Passons maintenant aux habiletés linguistiquesssages pour produire des
paraphrases. Nous en distinguons trois : (1) lle&bia produire une phrase qui conserve
le sens de la phrase de départ, (2) I'habiletéilsart des moyens paraphrastiques de
nature différente et (3) I'habileté a choisir paghisieurs variantes paraphrastiques celle
qui convient le mieux a une situation de commuiocationnée.

En dépit de connaissances déclaratives sur l@amake la paraphrase, soit sur la
nécessité de I'équivalence ou de la quasi-équicals@émantique entre la phrase source
et la phrase d’arrivée, la mise en ceuvre des ceseraies nécessaires pour assurer cette
équivalence n’est pas évidente pour certains locsitd?ar exemple, les participants de
notre étude (Tsedryk 2013) ont produit des phrgdé6b) et (10c) non équivalentes
sémantiquement a la phrase de départ (10a).

(10)a. Phrase a paraphraserdulie admire énormément l'auteur de ce roman
historique.

b. Julie aime les romans historiqug3:21.3]

c. Julie a une préférence pour cet auted-75.2]

Dans la phrase (10b) un locuteur a fait une géeétion: ‘X aime beaucoup
'auteur du roman de type ¥ ‘X aime tous les romans de type Y'. La phrase J10a
pas le méme sens que la phrase de départ (10ane#iée de comparaison a été ajoutée
au sens de la phrase ‘X aime beaucoup l'auteurYX préfere l'auteur Y [a d’autres
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auteurs]'. L’habileté a conserver le sens de lagphide départ dans la phrase reformulée
constitue une composante importante de la comp&tga@phrastique.

La deuxieme habileté est liée a Il'utilisation deyens paraphrastiques de nature
différente lors de la production de paraphrases.agit de la mise en application des
connaissances lexicales et grammaticales. Par éeepgur la phrase de départ (11a), un
locuteur a proposé une variante paraphrastiqud Hn) ©u il a fait des substitutions de
types variés. Il a fait des changements dans l&ctstie syntaxique de la phrase, en
remplacant une phrase simple par une phrase coeplec une proposition principale et
une proposition subordonnée complément circonsthdel concession. Il a aussi utilisé
une substitution lexicale antonymique [phradifficile ~ [phrase]n’était pas facileet une
substitution sémantique ‘a analysé [quelque chasdifficile] — ‘a réussi a analyser
[quelque chose de difficile]’.

(11)a. [phrase de contexte :
Aujourd’hui dans le cours de grammaire les étudianht travaillé sur la
structure syntaxique de la phrase.
Phrase a reformulemMNatalie a correctement analysé cette phrase dfici

b. Méme si la phrase a analyser n'était pas faciletda a réussi a le faire
correctement

L’habileté a se servir de moyens paraphrastiquags/eevele l'aisance avec laquelle un
locuteur est capable de manipuler les élémentsibtiques.

Finalement, étre capable de choisir une bonneantri paraphrastique parmi
plusieurs variantes possibles dans une situationodemunication donnée ou dans un
contexte donné témoigne d’'une bonne compétenceplpastique. Par exemple, un
locuteur fait appel a ses connaissances discursdrequ’il choisit entre les registres
familier et standard pour exprimer la méme idé&#le a trouvé un emploi. @m Elle a
trouvé un boulot.

Ayant décrit brievement les composantes de la ébemge paraphrastique, nous
pouvons maintenant proposer sa définition (reptes@sedryk 2013:169) :

La compétence paraphrastique d'un locuteur, c’est damble des
connaissances et des habiletés qui lui permettenprdduire et d’utiliser
efficacement dans le discours, dans différentsest@s de communication
linguistique, des paraphrases de types variés eindhaut niveau de
correction.

Maintenant que nous avons une définition clagdadcompétence paraphrastique, il
est possible de regarder de plus pres son évatuatio
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4.2 Evaluation de la compétence paraphrastique

Aprés avoir établi ce qui constitue la compétenegaphrastique, nous pouvons
maintenant procéder a son évaluation. Le modéle mpus proposons pour faire
'évaluation de la compétence paraphrastique cotapdeux axes : I'axe quantitatif et
I'axe qualitatif tel que montré a la figure 1.

Axes d’évaluation de la compétence paraphrastique

T
P &
/"/—
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Figure 1- Modéle d'évaluation de la compétence paraphrastiq

Regardons d’abord, I'évaluation de la CP selond'auantitatif. Afin d’obtenir des
données quantitatives sur la compétence parapduastil est possible d’analyser les
phrases produites lors d’'une tache de paraphraszge les trois critéres. Ces critéres
sont (1) l'analyse du sens, (2) I'analyse des dm#rs paraphrastiques appliquées et (3)
'analyse de la correction formelle de la phras@rivée, respectivemeRréservation du
lien paraphrastiqueOpérations paraphrastiques effectuédCorrection formelledans

le modéle montré a la figure 1.

Le premier criterePréservation du lien paraphrastiquporte suf’importance de
vérifier comment un locuteur met en application sabileté a conserver le sens de la
phrase de départ; autrement dit, sa capacité demwer le lien d’équivalence. Comme
nous I'avons remarqué plus haut, certains locutentsdes difficultés a garder ce lien,
méme s'’ils semblent comprendre la notion de lapfaese. Les phrases obtenues sont
classées en paraphrases et en non-paraphrasegué€lai, il arrive cependant qu’un
apprenant L2 conserve le sens de la phrase soansep®ur autant obtenir une phrase
grammaticalement ou stylistiguement correcte. Lasages de ce type sont alors classées
comme des paraphrases défectueuses. Par exemmibralse dans (12b) illustre une
paraphrase défectueuse de (12a); un apprenanagéassitiliser la substitution lexicale
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pour obtenir une reformulation. Cependant, il stestnpé dans le choix du verbe support
pour la lexie ADMIRATION (‘posséder de l'admiratiorau lieu deéprouver de
I'admiration).

(12) a.  Julie admire énormément I'auteur de ce roman higtee.

b. Julie *possede beaucoup d’admiration pour I'autelerce roman historique.
Julie éprouve beaucoup d’admiration pour I'aute @t roman historique.

Le deuxieme critereQpérations paraphrastiques effectugssuligne la nécessité
d’analyser les moyens paraphrastiques utiliséd'gprenant pendant le paraphrasage.
C’est-a-dire, gu'il faut observer les opérationsapairastiques effectuées pour obtenir
une paraphrase et donner un point pour chaquetapéraussie. Selon la théorie Sens-
Texte (Meléuk 1997 ; Milcevic 2007), il existe quatre types majeurs
d’opérations paraphrastiques : (1) opérations kx¢raistiques (13a), (2) opérations
sémantiques (13b), (3) opérations lexico-syntaxsquéc) et (4) opérations syntaxiques
(13d).

(13)a. poser des questions au professeur de frangais
poser des questions dans le cours de frar(@aedryk 2013)

b. avoir beaucoup de questiofendant le cours] ~
avoir I'habitude de demander des explicatigpendant le cours] (Tsedryk
2013)

c. avoir des questions ~ questionner, plusieurs questianombreuses questions
(Tsedryk 2013)

d. Marc a beaucoup de questions pour le professeudrategais ~ Les questions
gue Marc pose au professeur de frangais sont nonslese(Tsedryk 2013)

Dans (13a), un locuteur s’est servi de ses corar@ss générales sur le monde : on pose
souvent des questions au professeur pendant sos, cowi qu'il soit possible de le faire
aussi a I'extérieur d’un cours théorique. Dans J1Béquivalence de sens repose sur une
opération sémantique de décomposition. L'expresaiair des questionsst remplacée
grosso modopar sa définition lexicographique. Selon le dictiame Antidote la
définition d'une des acceptions de QUESTION esiterrogation adressée a quelqu’un
pour obtenir un renseignement ou une explicatianijfier des connaissances ». Les
opérations lexico-syntaxiques dans (13c) se bamemtles relations lexicales entre les
lexies : la constructiomvoir des questionsonstituée d’'un verbe support et d’'un nom a
été remplacée par le vergeestionnerexprimant le méme sens, alors quembreuses
[questions]~ plusieurgquestionsjest une substitution synonymique simple. Finalement
'opération syntaxique de relativisation appliquééda phrase (13d) a donné lieu a la
restructuration syntaxique de la phrase de départ.
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Finalement le dernier critere pour évaluer la GRel facon quantitativeCorrection
formelle, prend note de la proportion de paraphrases dé&fgets dans I'ensemble des
paraphrases produites. Par conséquent, si un aupren francais commet plusieurs
erreurs grammaticales et stylistiques en faisanpahaphrasage, il obtiendra un score
minimal pour ce critere. Cette évaluation rend ctanj®es connaissances grammaticales,
lexicales et discursives et de I'habileté a lekseti efficacement dans le discours.

Passons maintenant a I'analyse qualitative denapétence paraphrastique. Celle-ci
peut aussi se faire a partir de trois criteres): I'dnalyse qualitative des opérations
paraphrastiques, (2) I'analyse de la fréquencdead@ss utilisées et (3) I'analyse de types
d’erreurs dans la production paraphrastique, resgecent Types d’opérations
paraphrastiquesDiversité lexicaleet Niveau de correctiodans notre modéle (figure 1).

Tout d’abord, en ce qui trait alypes d’opérations paraphrastiqud'gvaluation
de ces procédés est nécessaire car les donnéd#tajivas sur les types d’opérations
effectuées pendant la tache de reformulation ne nenseignent que partiellement sur la
CP des participants. Il est essentiel de décriréylees de substitutions utilisés et négligés
par les locuteurs de différents niveaux de CP.d&ample, les locuteurs qui ont une
bonne compétence paraphrastique utilisent différagpes de substitutions lexico-
syntaxiques : des substitutions simples et complexeposant sur des liens
paradigmatiques et syntagmatiques ; alors quedestdurs qui ont une compétence
paraphrastique moins développée recourent plutdt swbstitutions simples, en
commettant des erreurs quand ils veulent utiligs substitutions lexicales complexes
(Tsedryk 2013). Ceci téemoigne de la profondeurademaissances lexicales.

Ensuite, il est nécessaire de caractériser I'éterdks connaissances lexicales d'un
locuteur utilisant le paraphrasad@iyersité lexicale Pour ce faire, on peut analyser la
fréquence des lexies utilisées dans les parapheasesilisant le logicieMocabprofile
(Tom Cobb 201@). Ce logiciel permet de déterminer le nombre de &exians une
production langagiere donnée appartenant a des zenfréquence variées (1K : premier
millier de mots les plus fréquents, 2K : deuxiémiéien, 3K : troisieme millier; MHL :
mots hors liste, qui n'apparaissent dans aucungoik premieres zones de fréquence).
La sophistication lexicaleeprésente la proportion de mots peu frequentsgpguort a la
totalité des mots dans un texte (Milton 2009:1Flus il y a de lexies de moindres
fréequences dans les paraphrases, mieux un locutnise le lexique.

Finalement, le dernier critére en ce qui a trdie@aluation qualitative de la CP est
Niveau de correctiorEtant donné qu'’il est souhaitable de décrire \eai de correction
des paraphrases obtenues par les locuteurs, les dyprreurs relevés dans la paraphrase
au niveau morphologique, syntaxique, lexical etnateau de linterférence avec la
langue maternelle nous renseignent sur les mesargsendre afin d’améliorer la
production langagiére.

Notre approche en ce qui a trait a I'évaluatiodadeompétence paraphrastique peut
donc étre résumée comme suit. Cette évaluatiorsddaire sur deux axes : quantitatif et

® Ce logiciel peut étre consulté en ligne a I'adeessivante : www.lextutor.ca. Les listes de fréaqaean
francais ont été compilées par T. Selva sur la Haseorpus Verlinde & Selva (2001) contenant plasa
millions de mots et par G. Jones & R. Goodfelloangks 2001) et adaptées pour le Web par Tom Cobb
(UQAM, Canada).
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qualitatif. L’analyse quantitative prend en comigtgréservation du lien paraphrastique,
le nombre d’opérations paraphrastiques mises eceplars du paraphrasage et le
pourcentage de phrases grammaticalement et sjykstient correctes dans I'ensemble
des paraphrases produites. L'analyse qualitativeggnig a elle, considéere les types
d’opérations paraphrastiques utilisées, la divetsiticale des productions et les types
d’erreurs commises pendant le paraphrasage.

L’application pratiqgue de ce modéle est décritelétail dans Tsedryk (2013).

5. Conclusion

Dans cet article, nous avons amorcé une réfleximrasdéfinition et I'évaluation de la
compétence paraphrastique. Bien que la reformulawot utilisée d’'une facon réguliére
par les locuteurs a 'oral et a I'écrit, une défom de la compétence reliée a ce processus
n'a pas été proposée jusqu’a présent. Or, sangéfirétion détaillée d’'une compétence
particuliére, il est difficile de procéder a soralaation. Selon quels criteres devons-nous
considérer une phrase comme une bonne paraphrastortquels criteres un locuteur
possede-t-il une bonne ou une mauvaise compéteacaplpastique? Apres avoir
examiné difféerentes approches dans I'évaluatiodad€P en langue maternelle et en
langue seconde, nous constatons que les méthoéealdition de la CP dépendent de
I'objectif des études.

Ainsi, selon le but de l'étude et le contexte lirgique, la définition de la
compétence paraphrastique change. Pour ceux qdiegtule lien entre la CP et le
plagiat, les critéres de qualité de la paraphrassamt pas les mémes que pour ceux qui
veulent considérer la CP comme preuve de maithiseedangue donnée.

Notre approche concerne surtout I'enseignementladéangue seconde. Nous
proposons de rendre compte, dans la définitionadeompétence paraphrastique, des
connaissances linguistiques et extralinguistiqueges habiletés différentes permettant a
un locuteur d’exprimer une idée complexe dans segres mots en se servant de toute
une gamme de moyens linguistiques et de stratégeges. Apres avoir défini la
compétence paraphrastigue, nous avons proposé mot@ele d’évaluation des
paraphrases basé sur les acquis de la théorie Teates- Ce modéle, inspiré d'une
recherche empirique sur la compétence paraphraségurancais L2, inclut deux axes,
quantitatif et qualitatif, et prend en compte l@garvation du lien paraphrastique, divers
types d’opérations paraphrastiques effectuées ebraction formelle des paraphrases
proposées. Nous croyons que dans le contexte detulr I'apprentissage et
'enseignement de L2, plus d’études quantitativiegualitatives sont nécessaires pour
tirer des conclusions sur la qualité de la paregghret des stratégies paraphrastiques
déployées. Un avantage important de notre méthstldaepossibilité d’appliquer ses
résultats dans la didactique de la paraphrase. &thamst quelles techniques
paraphrastiques représentent le plus de difficybiésr les apprenants, nous pouvons
mettre en place un systéme d’enseignement de dplpase qui est basé sur les acquis de
la théorie Sens-Texte.

Puisque le paraphrasage est une tache cogniégectrmplexe et exigeante, il faut
viser une approche d’enseignement structurée é¢é€rmmgsique. Il faut non seulement
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expliguer clairement le concept de la paraphrases aussi proposer aux apprenants des
exercices de paraphrasage multiples. Enfin, ieseséntiel que les étudiants apprennent a
se servir des ressources disponibles, telles aqiemihaires des synonymes, dictionnaires

unilingues, dictionnaires spécialisés et concoraaac
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