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Sommaire 

L'étude concerne le placement des adverbes par des 

apprenants anglophones ( j eunes adultes du français langue 

seconde (FL2). La recherche porte sur quatre catégories 

d'adverbes, principalement sur un contraste entre l'anglais 

et le français, soit la possibilité d'intercaler certains 

types d'adverbe entre le verbe et son objet direct pour le 

français, ce que l'anglais ne permet pas. 

L'étude vise à documenter l'évolution de l'interlangue 

de l'apprenant anglophone du FL2 pour l'aspect étudié. en 

particulier 1 e passage de constructions 

[ +  adjacence stricte] à des constructions du type 

C -  adjacence stricte]. 

st hypothèse générale veut que le placement des adverbes 

fasse l'objet d'une acquisition progressive de la part des 

apprenants adultes. La recherche s'attache à vérifier trois 

hypothèses de travail qui correspondent a autant d'étapes 
dans 14évolution de l'interlangue de l'apprenant. 

L'expérimentation porte sur deux groupes d'apprenants 

adultes anglophones, composés respectivement de 69 et 15 

sujets. en plus d'un groupe témoin réunissant 25 locuteurs 

natifs du français. Les sujets retenus sont exclusivement 

de langue maternelle anglaise et ne connaissent pas 

d'autres langues, à l'exception du FL2 objet de l'étude. 

Chaque sujet s'est soumis à un test de classement avant 

d'entreprendre les tests de l'épreuve. Le premier groupe de 

sujets (n=69), de niveau intermédiaire et avancé, s'est 



prêté à une serie de mesures transversales réparties sur 

une période de qiiatre jours. Le second groupe (n=15) a fait 

l'objet d'un suivi tout au long d'une année scolaire. Dans 

ce dernier cas, les mesures ont été prises à tous les deux 

mois et un nouveau test de classement a été administré au 

terme de l'année scolaire. Un groupe t4moin a servi de 

contrôle. 11 s'est soumis aux mêmes tests que les sujets 

expérimentaux. 

Les données ont été recueillies au moyen de deux types 

de tests, des tests dits de manipulation et de préférence. 

Dans le premier type de tests, les apprenants devaient 

construire des phrases à partir d'une série de mots qui 

leur était fournie tandis que dans le second type, les 

sujets identifiaient la forme préférée parmi trois versions 

d 'une même phrase. 

Le croisement des notes obtenues au test de classement 

et les mesures prises dans le cadre de l'épreuve comme 

telle permettent de vérifier l'hypothèse générale, à savoir 

que le placement des adverbes fait l'objêt d'une 

acquisition progressive par les apprenants adultes. La 

relation entre l e  classement au test Laval ( S T L 1 )  et le 

placement adéquat des adverbes (score global) pour le 

groupe de 69 sujets a été examinee au moyen du test de 
corrélation de Pearson. Le coefficient r obtenu est de 

0,707; il est significatif A un niveau de pc0,Ol. 

11 ressort que la compétence des sujets du niveau avancé 

se compare A celle d6rnontrée par les locuteurs natifs pour 

la plupart des points examinés. On observe également que 

les apprenants avancés réalisent non seulement des 

placements d'adverbes adéquats en FL2 mais qu'ils 

reproduisent aussi un phhomène de variation observe chez 

les locuteurs natifs. 



Enf in ,  les r é s u l t a t s  de l'étude longitudinale menée 

auprès d u  second  groupe (n=15) correspondent à ceux 

e n r e ~ i s t r é s  lors de l'étude transversale du premier groupe 

fn=69). Cela donne à penser qu'en combinant les résultats à 

un test de classement et des mesures de type transversal 

pour un aspect donne, il est possible de r e t r a c e r  

l'ontogenèse de l'acquisition. 
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Introduction 

La nécessité de par& une langue étrangère remonte 

assurément à des temps immémoriaux. Germain (1993) retrace 

1 ' enseignement des langues jusqu ' à 3 000 ans avant notre 

ère. Chaque jour, des centaines de millions sinon des 

milliards de personnes utilisent une langue étrangère pour 

remplir leurs obligations. À tout bien considérer, parler 

une langue étrangère apparaît comme une expérience humaine 

largement répandue et depuis fort longtemps. Pourtant le 

phénomène de l'acquisition d'une langue seconde ( L 2 )  reste 

mal compris. 

Le champ de la recherche sur les L2 fut longtemps lie 

à des préoccupations touchant l'enseignement des langues 

étrangères. Aujourd'hui, un courant important de la 

recherche, lié à la linguistique, s 'intéresse à La 
compétence (en L 2 )  du locuteur non-natif ainsi qu'aux 

processus de d4veloppement de cette compétence ... ce qui 
n ' e x  pas non plus sans int&êt pour l'enseignement. 

Notre étude  cire son origine de préoccupations 

pédagogiques. À lloccasion de notre pratique 

d'enseignement du français langue seconde ( F L 2 )  auprès 

d'étudiants canadiens-anglais, notre attention a 6té 

plusieurs fois attirée sur le problgme réel que 

représentait l'utilisation des adverbes en français. Dans 
le cadre de cet enseignement, nous avions pris l'habitude, 

au moment de la correction des compositions des étudiants, 

de consigner par écrit les erreurs trouvées dans leurs 

rédactions. Parmi les fautes typiques que nous 

retrouvions, celles qui concernaient les adverbes nous ont 

longtemps intrigué. Non pas tant qu'elles reflétaient 



l'anglais, mais plutôt parce qu'elles semblaient 

systématiques, simples à corriger et néanmoins 

récurrentes. C'est à la suite de ces observations 

empiriques que nous avons entrepris cette étude. 

La recherche a porté sur le problème d'acquisition du 

placement des adverbes en FL2 par des apprenants 

anglophones. Par cette étude, nous avons vérifié un 

certain nombre d'hypothèses sur la problématique de 

l'acquisition du placement des adverbes. Mais surtout nous 

avons voulu documenter ce phénomène et mieux comprendre 

comment les apprenants anglophones arrivent à rnaftriser 

adéquatement cet aspect de leur langue seconde, si tant 

est qu'ils y parviennent. 

Nous nous sommes penché sur un point spécifique de 
l'acquisition du français langue seconde. Ce point 

concerne un contraste syntaxique entre le français et 

l'anglais et s'applique aux différentes positions permises 

pour les adverbes dans l'une et l'autre langue. 

La différence entre l'anglais et le français qui 

porte sur la rigidité ou la souplesse de ltadjacence du 

verbe et de son objet direct (et les répercussions sur le 

placement des adverbes) reste au centre des préoccupations 

de cette recherche. Toutefois, notre étude déborde ce 

problème spécifique en ce sens qu'elle examine aussi 

d'autres probl&mes connexes touchant le placement des 

adverbes. 

D'entrée de jeu, nous considérons que l'apprenant 

anglophone doit acquérir de nouvelles règles syntaxiques 

particulihres au français, règles qu'il ne connak pas. En 

toile de fond de cette recherche se profile donc 

l'évolution de Pinterlangue de l'apprenant. 



Pour rendre compte de cette acquisition dans une 

perspective évolutive, nous avons mis à contribution 

plusieurs types de données. TOUL d'abord, deux groupes de 

sujets se sont prêtés à la recherche. Un premier groupe 

In=69)  a fait l'objet d'une étude transversale et un 

second groupe in=15) l'objet d'une &ude longitudinale. Un 

test de classement portant sur les capacités générales en 

FL2, largement utilisé dans le milieu de l'enseignement, a 

permis d'évaluer le niveau de chaque sujet et de 

confronter les données recueillies pour chaque groupe. 

Enfin, 25 locuteurs natifs du français ont servi de groupe 

témoin. 

Cet ouvrage se divise en trois grandes parties. Dans 

le premier chapitre, l'état de la question, nous posons le 

problème général de l'acquisition d'une L2 en plus de 

rappeler différents courants th6oriques dans 

L'appréhension de ce phénomène. Puis nous exposons 

certains faits touchant les adverbes pertinents à notre 

recherche, avant de présenter le résumé de quelques études 

récentes à avoir examiné cette question du placement des 

adverbes. Nous terminons ce premier chapitre en présentant 

les hypothèses de recherche. Dans le deuxième chapitre, 

nous abordons l'aspect méthodologique. Nous y décrivons le 

design expérimental et les populations étudiées, en plus 
de fournir des renseignements indispensables à la lecture 

et à la réplication des risultats. L e  troisième chapitre 

est consacre à la présentation et A la discussion des 

résultats, ce qui nous conduit à proposer un scénario de 

l'acquisition pour l'aspect 4tudié. Enfin, nous livrons en 

quelques pages les conclusions générales tirées de cette 

étude. 



C h a p i t r e  premier 

État de la question 

Dans ce chapitre, nous posons d'abord le problème de 

l'acquisition d'une L2 par opposition à celle de la langue 

maternelle (LI) . Nous exposons ensuite les grandes lignes 
de différentes approches en acquisition des L2. Nous 

passons en revue les principales études qui ont porté sur 

la question du placement des adverbes. Nous exposons 

certains faits pertinents à notre étude concernant la 

position des adverbes et, enfin, nous présentons notre 

hypothèse générale de recherche et les trois hypothèses de 

travail qui nous ont guidé. 

1. Le nroblème de l ~ a c ~ ~ s i t i o n  d'une ~2 . . 

Les enfants (normaux) qui apprennent leur L1 en 

arrivenc tous parler comme les autres membres de leur 

communauté linguistique. Les adultes (tout aussi normaux) 

qui tentent d'acquérir une seconde langue, même dans les 

meilleures conditions, dkveloppent rarement autant 

d'aisance dans cette L2 que dans leur LI. Pour que le 

commun des mortels obtienne en L2 des r&ultats se 

comparant aux locuteurs natifs, il faut que l'acquisition 

ait débuté très jeune et idéalement que l'individu ait 

aussi bénéfici6 d'une certaine intégration sociale dans la 

communauté de L2. 



Le résultat de l'acquisition de la L1 reste tout a 
fait prévisible, ce qui est loin d'être le cas pour la L2. 

Comme le professeur Birdsong le faisait remarquer dans une 

conférence donnée à  ontr réal au printemps 1997: pour 

l'enfant, a p p r e n d r e  s a  langue maternelle, c ' e s t  comme 

apprendre à marcher. 

Apprendre une première langue et apprendre une langue 

seconde demeurent sans contredit deux expériences 

distinctes. Plusieurs différences caractérisent les 

conditions d'acquisition de l'une et de l'autre. Les six 

soints suivants nous permettent de comparer ces deux 

acquis i t  iorls. 

La période pendant laquelle l'acquisition de la 

langue a lieu n'est pas la même. L'acquisition de la Ll 

survient en bas âge tandis que celle de la L2 commence le 

plus souvent après l'âge scolaire. 

1 . 2  L e s  connaissances  réala ables 

Le point de départ diffère. Dans le cas de la LI, 

l'enfant ne connaît pas d'autres langues au préalable. 

Mais, dans le cas de la L2, l'apprenant poss&de déja  une 
LI. À cela faut-il encore ajouter que la connaissance du 

monde dont l'individu dispose ne se compare pas non plus 

dans l'un et l'autre cas. 



L'acquisition de la L1 se fait naturellement et la 

réussite de cette acquisition est assurée (voir 1.6 ci- 

dessous). Nous ne savons pas si cette acquisition se 

révèle être difficile ou non, faute de pouvoir vkrifier ce 

fait auprès des apprenants (des enfants, des bébés) . Pour 
la L2, la réussite de l'acquisition n'est pas assurée et 

l'acquisition ne semble pas aussi naturelle. Nombre 

d'apprenants affirment éprouver de la difficulté à 

apprendre une langue étrangère. 

L'enfant acquiert sa L1 dans un milieu naturel, 

c ' est-&-dire que il n 1  est pas nkessaire de lui enseigner 

la L1 pour qu'il en développe la maîtrise. En d'autres 

termes, l'intrant positif suffit pour qu'il acquière sa 

langue maternelle. L'environnement d'apprentissage pour la 

L 2  reste le plus souvent artificiel. L'apprentissage 

structuré en milieu scolaire compte habituellement pour 

une part importante de l'acquisition. L'intrant n&gatif, 

la correction, occupe une place importante, bien qu'on 

n'ait pas la preuve qu'il soit aussi utile que fr4quent.l 

Chez celui qui apprend une L2, il existe la plupart 

du temps un but ou une motivation précise (par exemple, le 

fait de vouloir s'insérer dans son nouveau milieu pour 
l'immigrant, réussite scolaire pour l'adolescent, 

- 

1 Dans une étude auprès de classes d'immersion en français, 
Chaudron (1986) note que 39% des erreurs corrigées par l'enseignant 
sont de fait éliminées par les apprenants. 



l'apprentissage d'une L2 en vue de la poursuite d'études 

spécialisées, des motivations d'ordre professionnel ou, 

plus généralement, des motivations reposant sur 1 ' estime 

de soi) . On peut s ' interroger A savoir si 1 ' enfant qui 

apprend sa L1 vise un but précis. Dans son cas, il s'agit 

certainement plus d'un processus de socialisation que 

l'atteinte d'un objectif consciemment défini.' 

1.6 Le dearé de réussite 

La réussite de l'acquisition de la L1 est généralisée 

et, dans une même communauté, les résultats se comparent 

d'un individu à Paucre. AU terme de cette acquisition, 

les intuitions grammaticales sont claires, précises et 

similaires d'une personne à l'autre. En contrepartie, la 

réussite de l'acquisition de la L2 reste incertaine. Les 

résultats varient passablement. Certains apparaissent très 

doués tandis que d'autres plafonnent. Depuis Selinker 

( 1 9 7 2 ) .  le concept de fossilisation rend compte des 

réussites partielles en L 2 ,  c'est-à-dire des erreurs 

systématiques d'un certain type. On evoque le plafonnement 

quand un apprenant n'arrive pas dépasser un certain 

stade pour se rapprocher davantage du système de la langue 

cible. Pour l'ensemble des locuteurs non-natifs, les 

intuitions grammaticales varient. Elles restent souvent 

imprécises ou, en tout cas, diffgrentes de celles des 

locuteurs natifs.3 

2 Chambers (1995) pense que la motivation pour l'enfant est 
l'intégration sociale et l'auto-expression. 
3 On c o n s u l t e r a  Coppieters  {1987) et Birdsong (1992) sur les 
intuitions en L2 et Sorace (1996). 



Comme on Le voit, les conditions d' acquisition de la 

Ll et de L2 restent diffjrentes. Que ces conditions soient 

distinctes nê signifient pas nécessairement que l e s  

processus d @ acquisition ;de  1 ' une ou de 1 ' autre langue 1 

soient différents. Mais les différences dans les 

conditions dlacquisition de la L1 et de la L2 ont permis 

aux chercheurs de croire que l'acquisition des L2 pose des 

problèmes particuliers at ainsi d'itablir un champ de la 

recherche 2n szquisitior. des L 2 .  Dans les lignes qui 

suivent, nous retraçons css grands zourancs de rech-rche, 

2n ~articuiiêr ceux qui semblent pertinents à notre étude. 

Jusque <dans les annkes 1960, des théories 

Séhavioristês 2t néo-béhavioristes considèrent que 

Papprentissage &une deuxième langue se  rjalise au moyen 

d'un transfert s'opérant de Is langue maternelle à la 

langue seconde. Un aspect de ces théories met l'emphase 

sur l e  fait que les habitudes de la langue maternelle, 

constituent des entraves 3 l'apprentissage de la langue 

seconde. 

Après la Seconde Guêrre mondiale, les développements 

technoLogiques. permettant au moyen d'un appareillage 

simple, l'enregistrement et la reproduction de la parole, 

vont favoriser L'éclosion Je nouvelles méthodes pour 

l'enseignement des ~ 2 .  C e s  premières méthodes 

audiovisuelles sont largement tributaires des théories 



béhavioristes en vogue à cette épome. On croit a l o r s  que 

l'apprentissage d'une langue se fait au moyen d'actions et 

de réponses à des stimuli, c ' est-à-dire par association 

entre mot et stimulus. À l'aide de disques ou de bandes 

sonores (et souvent de films fixes) , 1 ' acquisition de la 

langue doit survenir, pense-t-on, grâce à la répetition de 

patterns simples qui deviennent chez l'individu de 

véritables réflexes. La répétition suit immédiatement 

L'audition de la bande sonore afin, croit-on, d'éviter les 

problèmes d'interférence entre la langue source et la 

langue cible. 

Les théories béhavioristes considèrent qu'un 

transfert s'opère de la langue maternelle à la langue 

seconde lorsque les habitudes de l'une correspondent à 

celles de l'autre. Mais surtout, ces théories mettent 

1 'emphase sur le fait que les vieilles h a b i t u d e s  

constituent des réelles entraves à l'apprentissage de 

nouvelles (celles de la ~2 1 . 

Dans le contexte de l'apprentissage des langues, 
cette idée des entraves causées par les anciennes 

habitudes a mené, à l'époque, à la notion d'interfbrence, 

un concept qui occupe alors une place centrale dans le 

domaine des  L2. Selon l a  vision béhavioriste, un transfert 

négatif, c'est-à-dire une interférence mène la 

production d'erreurs dans la langue cible. Autrement dit, 

les erreurs sont plutôt l a  cons4quence d'une absence 

d'apprentissage plutôt que le rksultat d'un mauvais 

apprentissage. 



L'analvse contrastive et llanalvse des erreiirs 

Aux théories béhavioristes de l'apprentissage 

appliquées à l'acquisition des L2 succède une nouvelle 

approche, celle de l'analyse contrastive (AC)  des langues. 

~ é e  sous l'impulsion de Fries ( 1 9 4 5 1 ,  cette forme 

d'analyse se développe grâce notamment à Lado ( 1 9 5 7 ) .  

Cette approche puise à deux sources, les théories 

béhavioristes pour l'aspect psychologique et les théories 

structuralistes pour l'aspect plus 1inguistique.j 

L' idée centrale peut se résumer ainsi: les individus 

ont tendancs à transposer les formes et leurs 

significations ainsi que la distribution de ces formes e t  

de ces significations de leurs langue et  culture 

maternelles à leurs langue et culture &rangères (Lado 

1957  : 2 )  . Pour Lado, surtout préoccup4 par des questions 
d'enseignement, la difficulté de l'apprenant se mesure 

l'aune des différences entre sa LI et la ~ 2 .  Les gléments 

[de la L21 qui sont  semblables à sa langue maternelle 

seront simples à apprendre pour lui, et les éléments qui 

sont différents seront difficiles [à apprendre]. 

(Lado 1957 :2 )  

La description d&aillée5 des deux langues en cause 

devient indispensable si tant est que l'on veuille prédire 

ce qui sera facile ou difficile acquérir. En considérant 

ces différences entre langue source et langue cible, et 

4 A tout le moins dans les débuts; par la suite l'AC empruntera 
à d'autres courants de la linguistique. 
5 Deux grandes traditions d'analyse contrastive ont existé, une 
européenne et une autre plutôt nord-américaine. Dans l'approche 
européenne, i l  s'agissait surtout d'une sous-discipline de la 
linguistique visant la connaissance des langues tandis qu 'en 
Amérique du Nord l'accent portait principalement sur 
l'enseignement. En Amérique, il s'agissait de comparer les langues 
pour déterminer ce qui devait être appris et ce qui n'avait pas 
besoin de l 'être. À cet égard, on consultera Stockwell, Bowen et 
Martin (1965) . 



tout en se fondant sur la notion d0interf6rence de la 

langue maternelle heritée de la tradition béhavioriste, on 
prétend rendre compte voire prédire les erreurs produites 
par les apprenants. On considère du même coup que plus les 
differences entre les langues seront grandes, plus 

nombreuses seront le8 erreurs des apprenants. 

Deux versions de l ' A C  vont avoir cours dans les 
années qui suivent la parution du livre de Lado. On réfère 

habituellement à ces deux versions comme la version forte 

et la version faible.6 Selon la première version de la 

théorie, la principale sinon l'unique source des erreurs 
o u  des difficult6s d'apprentissage réside dans 

ltinterf&ence de la langue maternelle, de telle sorte que 

le l i n g u i s t e  peut predire les difficultés et même les 
erreurs partir d'une AC. 

Encore dominante au milieu des années 1960, ce t te  

v i s i o n  de l'acquisition des langues supportera 
difficilement l'&preuve des f a i t s .  Remise en cause par les 
critiques de Chomsky (1959, dans son compte rendu de 
Skinner ( 1957 ) )', plusieurs étudesa publiees dans 1 a 
premiere moitié des années 1970 indiquent que peu 

d'erreurs en L2 peuvent finalement être attribuées sans 
controverse l'interférence de la langue maternelle. 

D'autre part, les donnees empiriques recueillies sur le 
terrain ne confiment pas plusieurs predictions de l ' A C .  

6 En anglais ,  strong (forte) ou weak ( f a i b l e ) .  O n  parle aussi 
de version a priori ou a posteriori. 
7 Les critiques de Chomsky s'adressaient à l'ouvrage Verbal 
Behaviour de S k i n n e r ,  dans le contexte de l 'acquisition de la 
langue maternelle. La q u e s t i o n  de l'interfdrence et plus 
g6n6ralement bu transfert des habitudes verbales de la langue 
maternelle à la langue seconde Otant centrale h la thdor ie  de l'AC, 
les critiques formulées par Chomsky trouvarent rapidement &ho dans 
le domaine dea langues aecondem. 
8 Dulay et B u r t  ( 1 9 7 3 ,  1 9 7 4 ) ,  George ( 1 9 7 2 ) ,  Tran-Chi-Chau 
( 1 9 7 5 ) .  



Dès lors que des doutes commencent à planer sur la 

fiabilité à prédire les erreurs commises par les 

apprenants, l'AC se retrouve sur une voie d'évitement. 

Reste la seconde version de l'AC, soit l'analyse 

systématique des erreurs. Les ambitions sont plus 

modestes. Le concept de l'interférence demeure toujours au 

centre de l'analyse. Mais, plutôt que de prédire que 

1 ' ensemble des erreurs provient de 1 ' inter£ érence de la 
langue maternelle, on considère les différences entre la 

langue source et la langue cible pour rendre compte d'une 

partie des erreurs commises par les apprenants. En deux 

mots, la p r o c e d u r e  repose sur l'analyse des erreurs à 

partir d'un corpus provenant de locuteurs apprenant une 

LS . Celles-ci sont identifiées, puis classées selon leur 
source probable dans le cadre d'une analyse contrastive 

des deux langues en cause. 

Cette version faible de l'AC s'intégrera à ce qu'on a 

appelé l'analyse des erreurs ( A E ) .  non pas tant une 

théorie de llacquisixion mais en réalité une façon de 

traiter les données recueillies. Ce type d'analyse, llAE, 

met l'accent sur les erreurs commises par les apprenants 

plutôt sur l e s  deux langues en cause, comme dans l'AC. La 

comparaison s'établit entre l a  production de l'apprenant 

et la langue cible et non pas une comparaison des deux 

langues entre elles. 

L'article de Corder ( 1 9 6 7 1  exprime bien la 

perspective plus large de llAE, les erreurs ne sont pas 

des signes d'obstacles mais des indices d'une stratégie 

utilisée dans 1 'apprentissage. (Corder 1967 : 161) Ce ne 

sont des erreurs-que dans l a  mesure où l'on considère la 

- -- 

9 Corder (1967) établit la distinction entre faute et erreur.  
Les maldonnes de performance sont des fautes (mistakes) et peuvent 
être corrigées tandis que les erreurs (errors) sont systématiques, 



langue cible, c'est-à-dire une norme externe. Dans les 

faits, les <<erreurs» nous renseignent sur le système de 

règles du locuteur non-natif, soit la norme interne 

développée par l'apprenant. Ainsi ilAE a permis d'aborder 

les «erreurs>> aucrzmenc que par le transfert négatif en 

considérant d'autres grocessus comme la surgénéraiisation, 

la çirnplification, ? c c .  

3 . 3  L ' interlanaue 

Au tournant ies années 1960 2t 1370, une riouvelle 

conception de l'acquisition de la L1 se précise. Les 

recherches menées sur l'acquisition de ia langue 

maternelle pendant ies années 1960 ont fourni suffisamment 

de données pour rejeter les explications liées à la notion 

de conditionnement verbal. Les idées béhavioristes sont 

battues -n brsche 2t s'impose résolument une conception 

mencalist~ de l'acquisition d? la LI. L'idée qu'on se fait 
de L'acquisition 2s La Li zorrespond en gros à ceci: un 

fondement biologique préside l'acquisition de la LI, 

z e l i e - c i  s î  cikveloppe grâce 5 Pintrant du milieu, on y 

observe des stades de developpement et L'acquisition doit 

se réaliser à l'intérieur d'une p é r i o d e  critique. 

tJers l a  même ipoque, la publication d ' lnterlanguage 

iselinker 1 9 7 2 )  niarque le passage vers une nouvelle 

conception e 1 ' acquisition des 2 Devant les 

régularit& dans certaines collections d ' erreurs et à la 

suite de Carder (1967!, Selinker propose de considérer la 

en ce sens qu'elles renimient la compétence intérim du Locuteur 
non-natif ( cransicional cornpetence) . . - 
- .  .Article présente en 1063  JU Second' International S o n g r e s s  of 
-4pplied Linguistics et publié en 1972 dans I R A L .  Des idées très 
p r o c h e s  de celles de Selinker ont été publiées vers La même 
période, notamment [Jernser (1971) (approximative systern) et Corder 
( 1 9 6 7 ,  1971 )  (transicional compecence et idosyncratic d i a l e c t ) .  



langue de l'apprenant en elle-même, comme un système 

linguistique distinct. 11 nomme ce systéme interlangue. 

La définition de ce concept d'interlangue (IL) 

établit le champ de la recherche en acquisition de L2 

comme une nouvelle discipline. Le concept suscite de 

nombreuses sinon fructueuses discussions et l'idée d'IL va 

évoluer plus tard dans plusieurs directions distinctes 

sous l'impulsion de différents chercheurs.:' 

Dans son appréciation de l'apprentissage de la L 2 ,  

Selinker (1972) considère trois systèmes linguistiques, à 

savoir: a) la langue maternelle de l'apprenant, b) la 

compétence du sujet dans la langue seconde, soit la langue 

intermédiaire ou IL et cl  la langue cible. Il considère 

cinq processus comme responsables de la différence entre 

1' IL du sujet apprenant et la compétence désirée dans la 

langue cible. Ces processus sont les suivants: 

1 ) transfert de la langue maternelle ( language transfer) , 

2 )  surgénéralisation des règles de la langue cible 

(overgeneralization of TL r u l e s ) ,  3 )  transfert attribuable 

à la formation reçue ( transfer-of -training) , 4 1 stratégies 

d'apprentissage de la langue seconde (strategies of 

second-language 1 earningl comme par exemple la tendance à 

simplifier le système de la langue cible, et 5 )  stratégies 

de communication en langue seco~de tstrategies of second- 

l a n g u a g e  communication) , par exemple simplification du 

II Dans ce débat, de façon générale l'interlangue est perçue du 
côté de l'apprenant. Valdman ( 1 9 8 2 )  considère un autre point de 
vue. Il se demande comment établir des normes de correction (pour 
l'enseignement) à partir de l'interlangue. L'observation des 
systèmes approximatifs d'apprenants l'amène à proposer 
l'établissement d'une interlangue utilisable en salle de classe, 
une norme pédagogique [. . . ] basée 1 .  . . I sur le comportement réel 
des apprenants. (Valdman 1982:114) 



système de la langue cible au profit d'un objectif de 
. - 

communication prioritaire.-- 

L'article de Selinker reste important en ce sens 

gu' il Stablit l'acquisition des L 2  comme un processus 

sccif ds découver te  (Kêllêr 1985220). k l'origine, le 

zoncept présente l'IL comme un continuum allant de i c i  

langue maternelle à la langue seconde. La finalité de 

l'acquisition doit permettre au systkme de la L 2  de se 

dégager du systSme de la LI. Touc au long du continuum, 

12s stades succêssifs sonc vus comme autant de systèmes de 

règles ou, si l'on préfsre, de grammaires. 

Selinker ( 1 9 7 7 )  fait ressortir crois caractéristiques 

importantes de la grammaire des apprenants. LIIL est à la 

fois systimatique, dynamique et perméablê . Systématique, 
parce qu'elle constitue an systime de règles - une 
grammaire - qui ion& la compétence de l'apprenant. 

Dynamique, 1 ' IL de 1' apprenant subit une constante 

révislon et consiste en f i  In une série de systèmes 

successifs permettant de répondre aux exigences de la 

langue cibls, soit la découverte et la révision de règles 

au moyen b 1  hypothèses -n réponse à 1 ' incrant . Perméable 
snfin, parce que cette révision constante de l ' T L  se fait 

au contact de la Li. 

Dans les années qui suivent La publication de 

l'article de Selinker, le concept d'IL, présenté au point 

de départ comme un continuum restructurant devient peu à 

peu un continuum créatif. C'est-à-dire que l'idée 

d'origine d'un continuum restructurant, allant de la L1 

la ~ 2 ,  se transforme pour Ocre vue comme une ivolution 

créative, soit une succession de grammaires qui gouvernent 

. -. - - Les deux d e r n i e r s  processus  e t a i e n t  p l u t ô t  d'ordre spéculatif 

de la p a r t  de Selinker. 



par intérim mais tout en évoluant et en se complexifiant. 

C'est ainsi phénomène l'acquisition des 

devient de plus en plus apparenté à celui de l'acquisition 

de la L1 chez l'enfant, On avance l'idée que les processus 

d'acquisition de la L 2  et de la L1 puissent être 

redevables des mêmes principes innés de la faculté de 

langage et que la LI n'influence pas l'acquisition de la 

Les études en acquisition des L 2  se tournent alors 

vers la recherche d'un processus de maturation. On 

envisage l'hypothèse que l'acquisition d'une deuxième 

langue puisse suivre une marche semblable à celle de la 

langue maternelle, qu'il y aurait en L2, tout comme en LI, 

des stades de développement successifs jusqu'à l'atteinte 

de la compétence (comparable à celle d'un locuteur natif 

adulte). 

Mais, quelle que soit la perspective retenue, 

continuum restructurant ou continuum créatif, le concept 

de l'IL marque le changement radical de l'idée que l'on se 

faisait des erreurs produites lors de l'apprentissage 

d'une ~ 2 .  L'erreur n'avait de sens que dans la mesure où 

l'on référait au systéme de la langue cible. Tandis que 

 AC prétendait vouloir prédire les erreurs des 

apprenants, l'IL vient offrir une explication de ces 

«erreurs». Mais des lors que l'on propose l a  grammaire de 
l'IL, c'est-&dire un système régi par un ensemble de 

règles (rule-governed) , 1 ' on ne parle plus d' erreurs mais 
bien de la manifestation du système intériorisé de 

l'apprenant. 



i?lusieurs Studes  remettront en cause l'importance 

accordée a l a  LI dans l'acquisition d'une L2. Des études 

a r r i v e n t  A l a  c o n c l u s i o n  que l'ordre d'acquisition des 

morphèmes en L2, bien que différent de celui observé an 

anglais LI, rêste à peu de choses près le même sans égard 

à la langue maternelle, L'âge ou le type de production 
. - 

(orale ou écrits) des individus Studiés. -: D' a u t r e s  études 

l 3  Dans ! e s  années 1 9 7 0 ,  plusieurs études sont menées sur 
1 'ordre d'acquis r t  ion de divers morphèmes, études dont les plus 
relébtes sonc celles de Gulay er Surt ( l s 7 3 ,  2'3743 et de Baileÿ, 
;+!adden et Krlnhen ; 1 9 7 4 ) .  Les premières ;ont menées auprès 
d'enfants ( o  .i ii dns) et 13 dernière auprès d'adultes. Dulay et 
Burt envisagent d'abord une étude longitudinale du t y p e  de celle 
menée par Brown quelque temps auparavant. Brown ( 1 9 7 3 )  avait 
réalise une étude lcinaitudinale en anglais L 1  aupres de trois 
enfants jusqu'i ce qu' ils atteignent l'age de quatre ans. 11 en 
etait venu i etab1 i r  une séquence commune de développement d'un 
certain nombre de nor~hemes grammaticaux en anglais LI. Mais, pour 
dil~erses ra iscns, el 12s sntreprennent des études w s v e r -  sur 
! ' ~ c q u  isit ion e s  morphèmes en LZ aupres d'un grand nombre 
d'enfants. .A. ? a r t  i r  d'une uérie d' images, Les apprenants sont 
i n v i t é s  .i répondre i certaines questions. Les réponses cbtenues 
permettent de mir  fier l'utilisation de certains morphemes (ex. la 
marque du p l u r i e l )  dans des contextes d'utilisation obligatoire. On 
identifie ainsi le degré de crécision avec lequel les apprenants 
utilisent chaque morphème. Une équivalence ert alors établie entre 
*degré de précis ionx, i d;lcczrsc>. order: e t  «ordre d'acquisit ion9 
~;icquisition o r d e r ) .  Plus l'utilisation d'un morphème est 
maîtrisée, plus tct son ~cquisition est survenue. 

La première étude de Dulay et Burc porte sur huit morphemes 
grammaticaux distincts (ex.: - s  du pluriel, -s de le troisième 
personne du singulier, - i n g  attaché aux verbes lexicaux, etc.) et 
ccncerne trois groupes d'enfants hispanophones ( 151 enfants) . Les 
résultats enregistrés pour  chacun des huit morphèmes sont répartis 
sur une échelle de L Ci 4 .  Les auteurs concluent que la séquence 
d'acquisition d e s  huit structures reste i peu près  la même pour les 
trois groupes. La seccnde é t u d e  porte sur deux autres groupes 
d'enfants, G O  enfants hispanophones et 55 autres dont le chinois 
est la langue maternelle. Les auteurs s' interrogent savoir s'il 
existe une séquence naturelle d'acquisition en L2 commune aux 
enfants de Langues maternelles différentes . Elles arrivent à la 
conclusion que la séquence d'3cquisition des deux groupes est 
pratiquement l a  même. Puis Bailey, Madden et Krashen ( 1 9 7 4 )  
étudient eux l i u s s i  i'3cquisitlion des morphèmes auprès de deux 
groupes i'adultes, t o u s  ~pprenants de l'anglais L2 ( 3 3  
hispanophones et 4 0  locuteurs natifs ae diverses langues), toujours 
3u moyen de la même série d '  images. Les résultats trouvés 
concordent avec ceux de Dulay  et Burt. De plus, les résultats de 
deux groupes d'adultes se comparent entre eux. 



longitudinales portent, elles, sur 1 ' acquisition de la 

négation, des interrogatives et relatives.I4 Elles 

concluent à des stades de développement en acquisition des 

Ellis ( 1 9 8 5 : 6 2 - 3 )  résume chacun de ces stades selon 

les productions des apprenants: d'abord une première étape 

caractérisée par un ordre de mots invariable ( i n v a r i a b 1  e 

w o r d  o r d ê r  ou basic syntax) où il note la réduction des 

constituants de la phrase's; une deuxième étape où l'ordre 

des mots varie?i, où la plupart des constituants sont 

ajoutés et pendant laquelle certa i n s  morphèmes 

grammaticaux apparaissent; un troisième stade où 

l'utilisation des morphèmes est systématique et, enfin, un 

quatrième stade où l'apprenant recourt à des constructions 

complexes (ex.: propositions relatives modifiant le sujet 

de la phrase, propositions interrogatives enchâssées). 

La principale préoccupation de cette époque consiste 

à reconnaître des étapes d'acquisition, des stades de 
- - -  - 

Plusieurs critiques ont été adressées à ces é t u d e s  sur les 
morphèmes. D'abord, ces études réalisées en anglais LL ont été très 
pou reprises pour d'autres langues sans compter le fait que le type 
de test utilisé (la série d'images) aurait pu influencer les 
résultats. Mais surtout les objections concernaient le fait qu' il 
s'agissait d'études transversales et qu'on déterminait l'ordre 
d'acquisition des morphèmes à partir de mesures enregistrées à un 
moment précis dans le temps. Rien ne garantit que la difficulté 
rencontrée à un moment X va s'amenuiser avec le temps. Mettre sur 
un même pied l'ordre de difficulté (l'ordre d e  précision) et 
1 'ordre d '  acquisition restait sQrement problématique. (Voir Hakuta 
( 1 9 7 4 )  et Rosansky (1978) . ) 
l 4  Sur la négation en acquisition de L2: Milon (19741, Cardcn et 
coll. (19751 ,  Wode (1976) et (1980), Adams (1978). L'ensemble de 
ces études est repris d a n s  Schumann (1979). Sur les interrogatives 
en acquisition de L2: Ravem (l974), Cazden et coll. (l975), Cillis 
et Weber (1976), Wode (1978), Shapira (19781, Adams (1978), 
Butterworth et Hatch (1978). Sur les relatives en acquisition de 
L 2 :  Cook (l973), Schumann (1980) et Gass (1980). Les conclusions 
générales de ces études figurent dans ElIis (1985) . O n  consultera 
a u s s i  Cook (1993) . 
l5 Par exemple Me house à la place de I l i v e  in a house.  
I o  Variation de l'ordre des mots, par exemple, pour l'inversion 
lors d 'une question de type WH. 



développement en L2, un peu en réaction à l'importance que 

l'on accordait à la notion de transfert et d'interférence 

de la LI dans l'AC et la tradition béhavioriste. 

En linguistique, pendant ce temps, une conception 

mentaliste de l'acquisition de la LI s'est imposée à la 

s u i t e  des travaux entre autres de Chomsky et du recul des 

idées béhavioristes. On en est venu à admettre que 

l'acquisition de la L1 chez l'enfant se réalise au contact 

de 1 ' intrant de son environnement par 1 ' intermédiaire de 

prédispositions biologiques innées propres à l'humain 

appelées le Lanquage ~ c q u i s i  &ion Device (LAD) (Chomsky 

1 9 7 2 ) ,  c'est-à-dire la faculté de langage. 

Pour la L?. Dulay et Burt proposent pour la prerniiie 

fois le concept de construction créative (CC) vers le 

milieu des années 1970, au moment de leurs études sur les 

morphèmes. Le concept est défini quelques années plus t a r d  

comme suit: 

t h e  subconscious process  by which language 
1 earners gradual ly organise the l a n g u a g e  they 
h e a r ,  according C O  rules t h e y  construct to 
g e n e r a t e  sentences. (Dulay, B u r t  et Krashen 
1 9 8 2  :Il, cités dans Cook 1 9 9 3  : 3 5 ) 1 7  

Ainsi les idées évoluent. En l'espace de quelques 

années, les concepts d '  inspiration béhavioriste sont 

rejetés. L4AC fait place progressivement à 1'AE tandis 

que le concept d ' I L  s'impose et pour plusieurs il est vu 

comme une CC. On en vient considbrer la personne 

bilingue comme quelqul un possédant deux grammaires, deux 

l7 Le concept vient de Dulay et Burt ( 1 9 7 4 ) .  11 é t a i t  défini à 
1 'origine comme the process i n  which c h i l d r e n  gradual ly reconstxuct 
rules  for speech they hear, gu ided  by i lniversal  machanisms which 
cause them t o  f o r m u l a t e  c e r t a i n  types of hypotheses about the 
language system being a c q u i r e d ,  until the mismatch  between what 
they are exposed to  and what they produced is xesolved-  (Dulay et 
Burt 1974 : 3 7 )  . 



systèmes de règles. La recherche en acquisition des L 2  

s'oriente alors résolument dans le sens d'une description 

de l'existence simultanée de deux grammaires pour un même 

individu. 

Au moment où Chomsky propose le LAD pour rendre 

compte de l'.acquisition de la LI chez l'enfant, des idées 

similaires fleurissent dans le domaine des langues 

secondes. Les études en acquisition des L 2  se tournent 

vers la recherche d ' u n  processus de  maturation. La CC 

devient le pendant du LAD. Simplement exprimée, le concept 

de la CC revient à affirmer que ltacquisition de la L2 

n'est guère différente de llacquisition de la LI. Face à 

la constatation de 1' échec de l'apprentissage des L2, une 

distinction importante entre apprentissage et acquisition 

ne tarde pas à s'établir. Elle est proposée notamment par 

Krashen. 

2 . 5  Le modèle du Moniteur et llhv~othèse de l'intrant 

Krashen travaille sur trois plans, d'abord à la 

recherche et à la thgorisation en L2, ensuit2 à 

1 ' application au champ de 1 tacquisition de L 2  de théories 

provenant d'autres disciplines ( e x . :  psycho log ie )  et, 

en£ in, au développement de méthode dl enseignement en L2. 

Présenté au point de départ comme le modèle du Moniteur 

(Monitor Model), son modèle théorique évolue et englobera 

cinq hypothèses .  Depuis Krashen (1985), on rgfère a ce 

cadre théorique comme l ' hypothèse de 1 ' intrant (Input 

Hyporhesis 1 . 

Une distinct ion reste fondamentale chez Krashen qui 

identifie deux sources de développement d'habiletés en L2, 
d'une part Pacquisition et d'autre part l'apprentissage. 



L'acquisition consiste pour lui en un processus spontané 

et inconscient d'assimilation ou d'imprégnation de la 

grammaire de la langue cible, tandis que 1 ' apprentissage 

constitue le résultat de l'étude consciente de la langue 

cible. à la suite par exemple de la présentation explicite 

des règles de grammaire en salle de classe (ou encore par 

la correction des erreurs) . C'est la première des cinq 
hypothèses, soit l'hypothèse de l'acquiçition- 

apprentissage (Acquisi tzon-Learning Hypothesis) . 

Toujours selon le modèle qu'il propose, l'acquisition 

ne peut survenir qu'à la suite d'interactions signifiantes 

dans la langue cible (meaningful interaction in the carget 

language) . Pour permettre 1 acquisition chez 1 ' apprenant. 
l'intrant doit être intelligible, compréhensible. 

L'intrant doit être légèrement au-dessus du niveau de 

connaissances de l'apprenant. Si le niveau de l'apprenant 

se situe à il seule l'exposition à un intrant i + 1 

servira au progrès de 1 'acquisition (selon 1 'ordre 

naturel, voir ci-dessous). Le processus d'acquisition 

d'une L2 serait, selon lui, très similaire à celui opérant 

pour 1 'acquisition de la LJ chez les enfants (l'idée du 

LAD) . L e s  connaissances apprises (par opposition à celles 

acquises) seraient mises à contribution uniquement pour 

assurer le ~onitoring'~, c'est-à-dire la correction ou 

l'amélioration des productions en LZ. Dans son modèle les 

connaissances acquises ne sont pas affectées par le 

Moniteur. Ce sont deux des hypothèses de son modèle, celle 

de l'intrant (Input Hypothesis) et celle du Moniteur 

(Monitor Hypothesis) . 

Deux autres hypo théses complétent son schha, 

1 ' hypothèse de 1 ' ordre naturel et 1 ' hypothèse du filtre 

la Le ~onitoring (avec une majuscule) c o n c e r n e  l a  L2 tandis  q u e  
l e  monitoring (avec une  m i n u s c u l e )  concerne l a  L I .  



a£ fectif.  hypothèse de l'ordre naturel (Natural Order 

~ypochesisj veut que l'acquisition des règles de la L2 se 

réaiise selon un ordre prévisible, cet ordre étant établi 

en bonne partie à partir de la synthèse de recherches 

passées donc ?es études sur les morphèmes.  hypothèse du 

filtre s f f e c c i f  I-Affective F i l t î ~  ilyporkiesis) êxplique 

pourquoi certains apprenants réussiss~nt mieux que 

s'autres. Des facteurs affectifs ne permettraient pas au 

LAD de jouer pleinement son rôle comme dans le cas de la 

langue maternelle. L'intrant zompréhensible constituerait 

donc une condition ngcessaire 5 l'acquisition mais -as une 
condition su£ f isante (Krashen 1 9 8 2 :  6 6 ;  . 

Cook rappelle que les travaux de Krashen ont soulevé 

àe virulentes critiques (impassioned accacks) . an reproche 
souvent à ce rnodde d1Stre un axiome plutôt qu'une théorie 

pouvant stre vérifiée. Mais, ~ i e n  que critique, il n'en 

demeure pas  moins l e  l e  modele de Krashen reste  un point 

de repère dans l e  azharnp de l a  recherche en acquisition des 

LZ, rie serait-ce justement que pour i2s discussions qu'il 

a suscitées. L'lmporcance du modèle ae Krashen se mesure 

aussi a l'influence qu'il ccerce .  COOK signale *que, malgré 

son sspect i n t u i t i f ,  1 cadre théorique développé par 

Krashen attire nombre de personnes  s'intéressant aux L S ,  

en particulier 12s enseignants. Cook 1 9 9 3 : 6 5  et sq.} 

2 . 6  Lia arammair? universelle et l'acauisition des L2 

 es Icrs que Iton pose it problème d'une deuxième 

Langue en tërmes ?e grammaires, les trois questions 

fondamentales de Chomsky ( l986a! concernant la L1 peuvent 

aussi Stre posées pour la L2. L'est ce que s'empresseront 

de faire plusieurs chercheurs a partir des années 1980. 

Rappelons ces questions: 



a l  En quoi consiste l e  savo i r  linguistique d'un 
s u j e t  parlant? 
b) Comment ce savoir v i en t - i l  à I 'être humain? 
C )  Comment ce s a v o i r  est-il m i s  en oeuvre?lÇ 

Dans la théorie chomskyenne , le savoir linguis tique 

(la compétence) peut être vu comme la grammaire 

intériorisée par le locuteur. Cette grammaire consiste en 

uz ensemble de connaissances q u i  pcrrnst âu  locuteur de 

produire et de comprendre les phrases de sa langue, 

phrases en principe en nombre illimité. cette connaissance 

permet également au locuteur de poser des jugements sur la 
grammaticalité des énonces qui lui sont soumis. 

De l'anglais, v o i c i  deux exemples illustrant le type 

de connaissances, la plupart du temps inconscientes, qui 

forment chez le locuteur le s a v o i r  linguistique que nous 

venons d ' évoquer.  

La formation de l'adjectif peut se faire par l'ajout 

au verbe du suffixe able. On obtient ainsi les adjectifs 

suivants: eatable, drinkable, washable, desirable. Mais 

les locuteurs natifs de l'anglais rejettent les adjectifs 

suivants : sl eepabl e, functionabl e. Pourtant une phrase  

comme this machine is functionable reste compréhensible. 
L'anglais possède une règle morphologique qui restreint 

l'ajout du suffixe able aux seuls verbes transitifs. 

L e s  mots map, bat et track forment leur pluriel par 

l'ajout de [ S I  tandis que les mots tab, pad et dog forment 

leur pluriel par l'ajout de [ z ]  . Si l'on considère des 
mots qui n'existent pas en anglais, par exemple zut et 

zab, tous les locuteurs natifs de l'anglais affirmeront 

que le pluriel de ces deux mots - s'ils existaient - 

l9 What constitutes knowledge of language? How is such knowledge 
acquired? How is such knowledge put  to use? 



serait formé par l'ajout de [sJ pour zut et de [z] pour 

zab .  On dit de ce pluriel qu'il est régulier et: régi par 

une règle morphophonologique (ru1 e-governed spécifiant 

que les mots terminés par [pl , [cl, (k] et par [b] , [dl et 

[ g ]  forment leur pluriel respectivement par l'ajout de [SI 
et de [ z ] .  

Selon le point de vue de Chomsky, l'enfant ne peut 

pas acquérir sa L1 sur la seule base des données présentes 

dans 1' intrant. C'est l'argument de la pauvreté du 

stimulus ou de la sous-détermination. Selon lui, la 

complexité de la grammaire du locuteur natif ne peut 

s'expliquer uniquement par I'incrant. 

Un exemple intéressant illustre cet argument de la 

pauvreté du stimulus invoqué par Chomsky. C'est celui de 

la contraction de certains verbes en anglais. Considérons 

les phrases suivantes: 

(1) f want to be loved by you. 
( 2 )  1 wanna be loved by you. 

( 3 )  He wants to drive his car but 1 don1 t 
want to. 

( 4 )  He wants to drive his car but 1 don't 
wanna . 

5 Do you want to eat? 
(6) Doyouwannaeat? 

( 7 )  Who do you want to do the dishes? 
( 8 )  *Who do you wanna do the dishes? 

( 9 )  Who doyou want to go out with him? 
(10) *Who do you wanna go out with him? 

(11) Steve is the one 1 want to survive. 
(12) Steve is the one ï wanna survive. 

À ltoral, want to peut être contracté et devenir 

wanna. C'est le cas des phrases 1 à 6. Les locuteurs 

natifs de l'anglais confirment que la contraction reste 



t o u t e f o i s  impossible dans Iss phrases 8 e t  1 0 .  D ' a u t r e  

p a r t ,  les phrases  Il e t  1 2  s o n t  t o u t e s  deux grammaticales; 

rependan t  l a  phrase  11 a deux i n t e r p r é t a t i o n s  p o s s i b l e s ,  

s o i t  1 wanc co survive Steve (Je veux s u r v i v r e  à S t e v e )  ou 

1 wanc Steve  co surv ive  t Je veux que Steve s u r v i v e )  . L a  

pnrase iS ne p e u t  r e c e v o i r  qu'une s e u l e  i n t e r p r é t a t i o n ,  

soit L wanc co s u r v i v e  Steve (3s  veux survivre à S t e v e )  . 

On s ' a p e r ç o i t  que  l a  forme z o n t r a c t é e  :vanna ne 

c o r r e s p o n d  p a s  A u n e  s i rnp lê  g e i n e r a l i s a t i o n  de  l a  

c o n t r a c t i o n  :Cam + r o  = wünna. D e  p l u s ,  r i e n  dans  ces 

p h r a s e s  nous  permet d 1 . 3 r r i v ? r  3 13 c o n c l u s i o n  que la 

p h r a s e  Li . t s t  anbique .tt que  z e l l e s  d e  8 e t  1 0  s o n t  

a g r a r m a t i z a i ~ s .  En d i p i c  de c e l a ,  clous les Stres humains 

dont L'anglais esc  l a  Langue m a ~ s r n e l l e  a r r i v e n t  i ces 

c o n c l u s i o n s  e t  s a n s  q u e  p e r s o n n e  ne 1 2 u r  fasse 

exp l i c i cement  prendre conscience  de ces phénomènes. 

La c o m p l e x i t é  C ' u n e  c e l l e  g r a m m a i r e  et son 

a c q u i s i t i o n  pa r  L ' e n f a n t  malgré l e  peu  de d o n n é e s  

d i s p o n i b l e s  s ' a p i i q u s n t  selon La c h é o r i e  chomskyenne A 
gartir des crincipes d e  La grarnmalre universelle ( G U ) .  

L' 3:q11 ica t ion  s '  i l l u s t r e  de  l a  f a ç o n  s u i v a n t e .  Une 

question-WH e s t  formée par le déplacement du mot-WH 

jusqu'au débu t  de l a  p h r a s e .  Une c a t é g o r i e  v ide ,  une 

t r a c e ,  marque l a  p o s i t i o n  i n i t i a l e  du mot. Par exemple: 

l ?ou want to ea t  dessert. 
(14) iY'hat; do y ~ u  want CO eat::? 

( 1 5 )  -ou want ?au1 t o  go out with hirn. 
:iOi Xho: do :-ou want:: t o  go o u t  w i t h  hirn? 

S i  c e t t e  t r a c e  s'interpose entre w a n t  et C O ,  l a  

c o n t r a c t i o n  aemeure impossible.  C ' é t a i t  l e  c a s  des phrases 

2 e t  1 0  ( i d e n t i q u e s  à 161.  La présence  ou l ' a b s e n c e  d ' u n e  

trace a b s t r a i t e  permet d ' e x p l i q u e r  l ' a m b i g u ï t é  de l a  



phrase 11 et le fait qu'il n'y ait qu'une seule 

interprétation possible pour la phrase 12. 

Comme les traces ne sont pas audibles dans liintrant 

- ce sont de pures abstractions -, la théorie chomskyeme 

considère que l'information qu'elles véhiculent et qui 

restreint l'utilisation de certaines règles provient de la 

GU, elle-même faisant partie du bagage inné dé l'être 

nurnain. 

Cette théorie de la GU rend compte de l'acquisition 

de la L1. E l l e  ne constitue pas une théorie de 

l'acquisition de la L2. Si tant est que l'on veuille 

élaborer une théorie de l'acquisition des L2, une première 

question s'impose. La compétence en L2 s'apparente-t-elle 

à la compétence de la Ll? 

c'est sous cet angle et dans ce cadre d'analyse 

chomskyen que plusieurs recherches en acquisition des L2 
ont été entreprises, en particulier depuis le milieu des 

années 1980. Ces études représentent un courant important 

de la recherche en acquisition des L2 ces dernières 

années. Nous allons en évoquer certaines après la 

présentation d e s  grandes lignes de la théorie des 

principes et paramètres. 

La théorie de la GU veut être compatible avec la 

diversité des grammaires (langues qui existent et, 

d'autre part, assez restrictive pour rendre compte du fait 

que chaque langue s'acquiert rapidement A partir de 

données limitées. 



Cook définit a i n s i  la GU: 

Les propriétés du langage inhérentes à 1 'esprit 
hu~fiain composent la «Grammaire Universelle» qui 
consiste, non pas en des règles particulières ou 
en une grammaire particulière, mais en un 
snsernbl e de p r i n c i p e s  généraux qui s 'appliquent à 
toutes les grammaires et qui  p e r m e t t e n t  certaines 
options paramétriques; l a  Grammaire Universelle 
établit les limites à I 'intérieur desquelles 12s 
langues humaines p e u v e n t  varier. (Cook 1985:3) 
1PJotre t r aduc t io r , .  1 

Il ajoute dans un aucre  ouvrage: 

La théorie de la GU considère qu 'un sujet parlant 
connaît 1 'ensemble des principes qui  s 'appliquent 
à toutes les langues ainsi que les paramètres qui 
varient à 1 'intérieur de iimites clairement 
définies d'une langue à une autre. Acquérir une 
langue, c ' est apprendre comment ces principes 
s'appliquent à une langue en particulier et c'est 
apprendre la valeur appropriée de chaque 
paramètre. (Cook 1 9 8 8 :  11 (Notre traduction. ) 

Sans entrer dans tous les d 4 t a i l s  de la théorie des 

principes et paramètres (Chomsky 1981, 1986a, 1986b), 

illustrons à quoi correspondent ces principes et 

paramètres de la GU. En voici deux exemples. 

Un des premiers principes postule est celui de la 

dépendance structurale (Chomsky 1980, Cook 1988:2 ,  Radford 

1988:31-33). On dit de ce principe qu'il est un universel 

(absolu), c'est-à-dire qu'il s'applique toutes les 

langues humaines. Prenons le cas de l'inversion lors de la 

transformation d'une phrase dbclarative en phrase 

interrogative (ex. : John will get the prize. / M i l l  John get 

the prize?; The boy will get the prize./*Boy the will get 

the p r i z e ? )  .Io 11 est impossible de formuler une règle de 

transformation adéquate si l'on tient compte uniquement de 

L e s  exemples e n t r e  p a r e n t h è s e s  s o n t  empruntés à Radford 
(1988 : 3 î  . 



l'ordre dans lequel les mots se suivent dans la phrase 

(ler, 2 e ,  3e, etc.). La règle d'inversion doit tenir 

compte du sujet, du syntagme nominal (SNI à gauche du 

verbe dans les exemples ci-dessus. C'est donc dire qu'une 

connaissance de la structure de la phrase reste 

indispensable à la formulation d'une règle adéquate et 

celle-ci doit nécessairement opérer à partir d'unités 

structuralits de la phrase et non pas selon l'ordre de 
succession des mots. 

Certains principes de la GU agissent différemment 

d'uns langue à l'autre. On parle alors de principes 

«paramétrisés», c'est-à-dire que le principe en cause 

o f f r e  un choix d'options (chaque ensemble d'options est 

appelé paramètre). Toutes les options possibles, en 

fonction d'un paramètre donné, sont présentes dans la GU 

comme partie de la compétence linguistique de l'homme. 

Lors de l~acquisition de fa L1 par l'enfant, 1' intxant 

guide le choix entre les diverses options possiblss. On 

dit que l'expérience sert à fixer la valeur particulière 
du paramétre. 

La théorie x-barre formule des généralisations sur 

la structure des langues (Hirschbühler et Labelle 1 9 9 2 ) .  

L'hypothèse très générale veut que tous les syntagmes, peu 

importe la catégorie grammaticale de leur tête, donnent 

lieu A des structures arborescentes similaires. Un des 
aspects de la façon don t  les langues diffèrent est le 

suivant : 1 ' attachement de modif ieurs et des compléments 

par rapport a la tête. on croit que la direction 

principale de l'attachement serait sujette à une variation 

paramétrique. Par exemple, en français, les compléments 

s'attachent à droite de la tête tandis qu'en japonais 

l'attachement se fait A gauche. Cette  distinction binaire 

entre les langues (branchement gauche ou branchement 



droite) demeurerait pertinente quelle que soit la 

catégorie grammaticale (par exemple, syntagme verbal, 

nominal ou prépositionnel). 

La théorie des principes et des paramètres explique 

donc comment les règles d'une grammaire particulière 

(d'une langue) sont en fait les conséquences des principes 

de la GU et de la valeur de certains paramètres associés à 

ces principes. (Les exemples que nous en avons donnés ne 

sont qu'une illustration bien partielle.) 

Comme le souligne Cook, nous ne parlons pas 

l'anglais ou l'arabe, mais une version anglaise ou arabe 

de la GU (Cook 1 9 8 8 : 5 0 ) .  La théorie de la GU met ainsi 

l'accent sur ce que les esprits humains partagent, par 

exemple des principes et paramètres qui font que les 

déplacements dépendent de l'organisation structurale des 

phrases et que les têtes des syntagmes apparaissent soit 

en position initiale soit en position finale. 

La théorie répugne a 1' idée de paramètres ad hoc. 

Idéalement, on préfère qu'un seul paramètre puisse rendre 

compte de plusieurs phénomènes de surface apparemment 

distincts. C'est ainsi qu'on a postulé que le paramètre du 

déplacement du verbe expliquait plusieurs contrastes entre 

l'anglais et le français (position des adverbes et des 

négations, format ion des questions 1 . l1 

7 : - A Dans la théorie de la grammaire générative, on considère que 
les phrases ont d e u x  niveaux de représentation, une structure 
profonde (structure-D, de l'anglais d e e p )  et une structure de 
surface (structure-S) . La structure de surface correspond aux 
phrases observables. Le déplacement du verbe évoqué ici correpond 
au mouvement du verbe de sa position initiale en structure-D vers 
u n e  a u t r e  position e n  structure-S. Les pages 45 et sq. (section 4) 
reviennent sur cette question ( d u  déplacement du verbe) plus en 
détail. 



Mais il ne faut pas conclure  US les similitudes 

entre les langues concernent les principes candis que les 

diffirences entre les langues renvoient aux seuls 

paramètres. Bisn q u e  les principes de ia GU soient 

universels, cela ne  signifie pas p o u r  autant qu'ils 

opèrent dans tout2s les langues. Le meilleur exemple vient 

de la phonologie. Lês phonèmes propres a une langue ne 

repr6sentenc quli?ne partie des sons possibles dans les 

Langues humaines. 'loilà donc une première source possible 

de diff2rences e n t r e  les langues: elles ne réunissent pas 

forcément t o u w s  12s conditions dans l~squelles les 

crincipes universaux s'appliquent. 

La chgorie de la GU considère par ailleurs que 

plusieurs principes présentent des options ou paramètres. 

Comme menLionné auparavant, ces diverses options 

existeraient déji dans la GU mais 12ur actualisation en 

revanche viendrait Le 1' expérience, c ' est -&-dire  que les 

donnees de 1 ' intrant pousseraient 1' enfant à choisir la 

y ~ a l e u r  partizuli2re (1 'optron) d'un paramètre (par 

sxemple, brancBernenc à droite ou branchement à gauche). 

sans la foulge de Chomsky I1981), p l u s i e u r s  

recherches en a c q u i s i t i o n  des L 2  sonc effectuées dans le 

cadre de l a  GU. Css études s 'attachent à vérifier si les 

valeurs paramétriques fixées pour la L 1  influencent 
- - 

l' acquisition de ia L S .  --  vn certain nombre d ' e n t r e  elles, 

dont les plus connues sont celles de Flynn et White, pose 

le problème de  l'acquisition d'une L 2  en termes de 

ciif  férences paramétriques entre la langue source et la 

langue cible. D'une certaine façon, il s'agit d'une autre 
. . 

version de l'Ac.-: 

- - ::f. Le débat s u r  l'accessibilité CU non i la GU h la section 

6 de ce chapitre. . - - - CE.  Mewmeyer et Xeinberger ( 1 3 8 8 ) .  



Flynn (1987b, 19881, pour sa part, conçoit le modèle 

paramétrique de l'acquisition de L2 comme la 

réconciliation de deux approches traditionnellement 

contradictoires, l'AC, qui met l'accent sur l'expérience 

de la L1, et la CC, qui fait ressortir les processus 

indépendants de l'expérience de la LI. Une telle approche 

de l'acquisition des L2, en fonction des principes et des 

paramétres de la GU permet, selon elle, de rendre compte à 

la fois des faits semblant valider une approche AC et de 

ceux semblant justifier une approche CC. 

~ ê m e  si le modèle d'acquisition qu'elle propose 

prend en compte l'influence de la L1 sur l'acquisition de 

la L2 - comme l'AC -, Flynn (1387b, 1988) insiste sur le 

fait que l'acquisition de la L2 ne repose pas sur 

l'apprentissage de nouvelles habitudes. Contrairement au 

modèle de l'AC, ce sont ici des principes innés de même 

nature qui entrent en jeu et qui restreignent aussi bien 

la L2 que la LI. De telle sorte que la tâche de 

l'apprenant ne consiste pas à établir ou non une 

correspondance entre les structures superficielles de la 

L1 et de la L2, mais bien à organiser la L2 en fonction 

des principes innés. 

Estimant par ailleurs que, pour un paramètre donné, 

de nouvelles valeurs peuvent être assignées ( r e s e  t t ing 
possible), Flynn considère que l'expérience de la LI 

affecte tout de même l'acquisition de la L2. Elle en rend 

compte de la manière suivante. La grammaire de la L1 joue 

un rôle dans la mesure où l'apprenant détermine si de 

nouvelles valeurs paramétriques doivent être assignées. La 

correspondance ou non entre la L1 et la L2 se fait non pas 

en regard des structures superficielles de chaque langue, 
comme l'AC le proposait, mais plutôt en termes de 

comparaison entre structures paramétriques. En l'absence 



d'une telle comparaison, on noterait chez l'apprenant une 

préfirence de choix pour les valeurs paramétriques 

instanciées en LI. 

À la fin des années 1980, White conclut et partage 

cet avis que les valeurs paramétriques déterminées pour la 

L1 sont utilisées par les apprenants comme grammaire 

intérim. Dans certains cas, précise-t-elle, de nouvelles 

valeurs paramétriques semblent être possibles, ce qui 

laisserait envisager l'accessibilité à la GU pour l'adulte 

(white 1989a:114). 

Mais les travaux effectues à l'intérieur de c e  cadre 

théorique ont essuyk des critiques. Quelques années plus 

tard, Strozer é c r i t :  

. . . the thesis that a d u l t s  are capable o f  s e t t i n g  
the parameters i n  the process of foreign language 
acquisiticin has n o t  been demons t ra t ed  (and no one 
h a s  ever claimed that a particular individual has 
succeeded in setting al1 the  parameters in the 
process of a c q u i r i n g  a foreign l anguage ,  a s  would 
eventually be necessary to establish the thesisl . 
Furthermore, it does not appear to be plausible. 
The failure of ultimate attainment characteristic 
of many, p e r h a p s  most (if not a l l )  adults, and i n  
particular the fact t h a t  so-cal l e d  interlanguage 
grammars often fossiiize in a state that bears 
little resemblance to the ultimate target 
language, suggests that a form of the Critical 
Period Wpothesis that places the burden of 
explanation on the unavailabilicy of parameter 
fixing after a certain stage of maturation 
( c e r t a i n l y  a f t e r  p u b e r t y l  appears t o  be q u i t e  
plausible in light of the evidence now available. 
(Strozer 1994:156) 

Une autre des critiques adressée à cette approche 

théorique appliquée au domaine de l'acquisition des L2 

concerne le fait qu'il faille envisager qu'un même 

individu puisse à la f o i s  s'accommoder de valeurs 



différentes pour un p a r a m è t r e  donné.=l La théorie des 

principes et paramètres, élaborée pour rendre compte de 

llacquisicion de la LI, apparaît un peu trop rigide pour 
2xpliquer ce qui se passe chez les personnes bilingues. 

Dans ses ouvrages récents, Cook aborde ce probljme. 

11 rappelle, f o r t  à propos, que l'ensemble de la 

ciocumentacion sur la GU pose la connaissance d'une lanque 

comme la norme et la connaissance de glus d ' u n e  langue 

zomrne un f i  inusiie.-- Tour lui, l a  théorie des 

principes 2t ~aramècres dc? la GU demeure formulke de façon 

;ellement s c r i c t e  qu'il r - s t e  difficile de csncevoir 

comment un même individu puisse articuler plus d'une 

grammaire. Dans son optique, la théorie linguistique 

devrait pouvoir  S t r p  a s s e z  souple pour inclure la réalité 

des personnes bilingues ou polyglottes, d'autant plus que 

c'est probablement Le cas de la majorit6 des locuteurs du 

inonde. 

Face A ce problime, Cook propose un modèle qu'il 

nomme mui t i  -c~rnpérance pour  prendre  en considération Le 

fait qu'une même personne peut possbder la connaissance de 

plusieurs langues. 11 suggère que les personnes bilingues 

i ou polyglottes ) na  additionnerrt pas les langues mais qu ' u n  

s e u l  a t  m ê m e  processus rend possible l'acquisition de 

plusieurs langues. Selon 

compétence Linguistique 

unilingues res ts trompeuse. 

lui, la description de la 

fondée uniquement sur les 

11 précise: 

- * - .y The notion c h a r  =ne mind m a y  simult~neously have txo settings 
for d parsmeter r d c h e r  chan one neans that the a c t u a l  forrns of 
description have to diiuw for one n?ind to switc.5 from one setting 
CG dnother ave r  short periociç of tirne in coàeswitching or long 
periods of tirne i n  L2 l e a l n i n o .  -3e mode1 of paramecer settings 
. x s t  ,:ken ~e consicierably more f l e x ib l e  chan is  orm mal Ly taken to 
De c.+e case i n  pri~îiples znà parurnecers theory i n  dllowing one 
. ~ i n à  co 5 z v e  t x û  setcings J J n y  parameter d c  o n c e .  
(Cook 1993 : S 4 5 )  - - - A 5 ' i rcua i l y  che whole LJC litcerature assumes that i t  is normal 
EO know one i~nguage, unusual co know t w o .  (Cook 1993 :S44 



The description of L1 linguistic competence is 
not explanatorily adequate if it f a i l s  to 
recognise the normal capability of the human mind 
to know two languages lnot like monolingual 
native speakers of course b u t  in their own unique 
multi-competence wayl . As Stenson ( 2 9 9 0 : 1 9 4 )  puts 
it, "Any grammatical theory that purports to 
account for human linguistic competence must also 
be able to account for bilinqual competence and 
the associated performance". The study of first 
language acquisition is never qoing to be enough; 
i n  a sense i c  can be considered a deprived form 
of acquisition with impoverished input. First 
language acquisition may indeed l e a d  to a 
language system that d i f f e r s  fxom multi- 
competence; but that is its loss not its gain. 
The argument is that the description of 
linguistic competence has been mis1 eadingly based  
on monolinguals, l i k e  a description of juggling 
based on a person who can throw one bal1 in the 
a i r  and catch it, rather than on a description of 
a person who can h a n d l e  two o r  more balls at the 
same time. Calling the  knawledge of a person who 
knows one language linguistic competence may be 
as miçleading as calling throwing one bal1 in the 
air juggling. (Cook 1996: 67)  

11 reconnaît toutefois que beaucoup de linguistes 

considèrent comme inacceptable une telle prise de 
- - 

position. 

Par ailleurs, selon Juffs (19961, jusqutà très 

récemment l'approche des principes et paramètres est 

restée plutôt vague sur la nature exacte des paramètres. 

Ce manque de précision, ajoute-il, faisait en sorte que 

presque toutes les différences entre les langues pouvaient 

être attribuées un paramètre. Des développements récents 

de la théorie ont proposé que les variations paramétriques 

f 6  m i le  this argument is hardly likely to be accepred bymany 
linguists, i t should nevertheless remind them that 1 inguistic 
theories and descriptions have ultimately to account for the 
mu1 til ingual nature of most people's knowledge of language, 
principles and parameters cannot be expxessed in such a form that 
it is impossible for one mind to hold more than one grammar at a 
time. (Cook 1993:245) 



soient limitees au lexique. (Chomsky 1993, 1994; 

Webelhuth, 1993 cites dans Juffs 1996:8! 

Comme Zn le voit, l'importation àans le champ de la 

recherche in acquisition cies ~2 d ' u n  cadre théorique 

diveloppé .ï d'autres fins n'îst pas sans poser certains 

gxoblérnes, le premier étanç juscemenc que ces c o n c e p t s  

n'ont pas S t é  développés pour rendre compte du savoir des 
- -7 

inc'ividus bilingues. - !  Du r e s t e ,  l ' ivolution constante de 

la théorie l i n g u i s t i q u e ,  sntrê aucres s u r  la n a t u r e  2c Iss 

2ffets ci3s paramètres, recrésence elle aussi une autre 

source Je difficultés Sour les icudes menées en 

a c q u i s i t i m  des ~ 2 .  La zonsxante révision au cadre 

théorique rend o ~ s o l & ê s  !voire impossibles à i n t e r p r é t e r )  

des études menées A peine quelques années auparâvanc. 4 
cet égard, les FrnpLicxions du programme  minimal iste d e  

- 7 

Chomsky n'en sont que le p l u s  récent des avatars.-: 

3ans UI ouvrâge recent, Selinker I l 9 9 2 1  retrace les 

f u r e n t  1 ' origine concept  d'IL. 

actualise 12 concept en identifiant nuit phénomènes pour 

définir l'hypothèse de 1 .  Ces huit phénomènes 

constituent la plus récente d e s c r i p t i o n  disponible de 

L'hypothèse de l'IL. 11 les décrit en ces termes: 

The I L  2ypochesis, 2s 1 currentiy ses it, S t a t e s  
chat  in a t t e m p c i z q  tu express meanings in an L2 
a n d  i 3t tr3mpci*?g r o  interact verbally w i t h  
n a t i v e ,  3s weii 3s ocher non-native,  s p e a k e r s  o f  
c h a t  L.2, 2 r  i eas t  t . 9 ~  following occur. 
1 3 )  P e o p i e  creare 3 , ' _uar t iy l  separate linguistic 
system. 

- - - d Sur ce sujet, cf. Selinker (1996). - 4 - - S u r  ce sujet, cf. I i h i t e  et Cenesee (1996) et 

Cook (1993 : L?kI-l?g 1 . 



( I I  People create a (partly) separate linguistic 
system. 
(21 In t h a t  syçtem interlingual identifications 
and language transfer are central. 
(31 One selectively uses the NL by context. 
( 4 )  One fossilizes at least parts of the IL. 
(51 One selectively fossilizes dif ferential ly 
according to linguistic level and discourse 
domain. 
(61 The IL one is creating is susceptible to the 
force of several  types of language universals, as 
well as int erlanguage universals. 
(71 The IL one is creating is susceptible to the 
training and learning strategies that are 
adopted. 
( 8 1  The IL one is creating is susceptible to 
simplification and complexification strategies. 
(Selinker 1992 :246 -247 )  

Dans l'esprit de Selinker, le deuxième point reste 

primordial. Pour lui, 1 ' apprenant compare les données de 

la nouvelle langue et celles de la langue qu'il connaît 

déjà. Si l'identification entre les langues ne réussit 

pas, ce n'est q u ' à  ce moment que d'autres principes 

I encore mal connus) entrent en jeu. Les identifications 

entre les langues ( interlingual identifications) demeurent 

à la base du système linguistique partiellement distinc: 

de ia L1 et de la L2 qu'il appelle IL.'" 

Dans l'introduction de l'ouvrage The Current state of 

interlanguage, Selinker30 estime que quatre objets de 

consensus émergent de nos jours au sein de la communauté 
des chercheurs en acquisition des L2. 1) Les apprenants 
sont en partie redevables à la GU et à des processus de 

transfert, bien qu'on ne dispose pas encore d'une théorie 

2 9 Here is my speculation: language t r a n s f e r  concerns, in terms 

of interlingual identifications, are prime and universal, and other 
principles are activated if the learner perceives that attempts a t  
interlingual identification fail. In this v i e w ,  it would be 
interlingual identifications tha t unite the "partially separate 
linguistic system" (Selinker 1972) that w e  cal 2 "interlanguage". 
A1 1 other processes and constraints are secondary. 
(Selinker 1996:102-103) 

C o s i g n é  avec Lynn Eubank et Michael Sharwood Smith (1995). 



expliquant comment les deux phénomènes interagissent e n t r e  

eux  a i n s i  qu'avec d'autres processus pour créer la 

grammaire de l'IL. 2) L'acquisition de la LI et de le L2 

ne sont pas totalement identiques; il reste encore à 

identifier comment et en quoi elles diffèrent. 3 )  La 

fossilisation est un phénomène réel et qui varie chez les 

apprenants; ce sujet demande des études longitudinales qui 

restent par définition difficiles à entreprendre. 

4) Certaines L2  restent plus difficiles à acquérir que 

d'autres, tout comme certaines structures sont plus 

difficiles que d'autres pour la même langue seconde.31 

3 .  D e s  faits sur la nosftion de l'adverbe 

Il existe entre l'anglais et le français un contraste 

frappant en ce qui concerne le placement des adverbes. En 

français, un adverbe peut occuper la position située entre 

le verbe et son objet direct. L'anglais ne permet pas 

l'adverbe d'occuper cecte position. C'est ce fait que nous 
- - - -- - -- -- . . 

W e  f e e l  t h a t  i n  2995 we have a growing c o n s e n s u s  on  a number 
of issues t h a t  were a t  o n e  point h i g h l y  c o n t r o v e r s i a l  [ .  . . )  among 
t h e s e  issues a r e  t h e  f o l l o w i n g :  

a' The  a p p l i c a t i o n  of n e i t h e r  U n i v e r s a l  Grammar nor  of 
l anguage  t r a n s f e r  p r o c e s s e s  t o  form i n t e r 1  anguage grammars a r e  a l  l 
or n o t h i n g  a f f a i r s ;  they a r e  each  somewhat a c c e s s i b l e .  Each t h e n  
h a s  a c o g n i t i v e  r e a l i t y  and t h e  r e s e a r c h  q u e s t i o n  i s  o f  t h e  w h a t ,  
where ,  when and how v a r i e t y .  Ne s t i l l  do n o t  have a genena l  t h e o r y  
o f  how UG and language  t r a n s f e r  i n t e r s e c t  w i t h  e a c h  o t h e r  and wi t h  
o c h e r  p r o c e s s e s  t o  c r e a t e  i n t e r l a n g u a g e  grammars, 

0' First and second  l a n g u a g e  a c q u i s i t i o n  a r e  n o t  t o t a l l y  
i d e n t i c a l .  Thus,  t h e  o l d  L1=L2 q u e s t i o n  is s o l v e d  i n  t h e  n e g a t i v e ,  
b u t  a g a i n  we a r e  a t  t h e  p o i n t  of r e s e a r c h i n g  the d e t a i l  o f  e x a c t l y  
how and when and where, t h e y  a r e  same o r  d i f  ferent . 

F o s s i l i z a t i o n  of i n t e r l a n g u a g e  grammars i s  a very r e a l  
p r o c e s s  and a c t s  v a r i a b l y .  A g a i n ,  we have t h e  same sorts of 
q u e s t i o n s  whose answers  demand c a r e f u l  e m p i r i c a l  work ,  i n  the case 
l o n g i t u d i n a l  s t u d i e s ,  which  by d e f i n i t i o n  a r e  very h a r d  t o  do. 
T h e r e  s t i l l  seem t o  be f e w  t h e o r e t i c a l  p r i n c i p l e s ,  if any, t o  cover 
t h i s  a l  1  p e r v a s i  ve phenornenon. 

0' Some L2s a r e  more d i f f i c u l  t t h a n  others, b u t  a l s o  some 
s t r u c t u r e s  i n  t h e  same L2 a r e  more d i f f i c u l t  than others. This 
acts v a r i a b l y  a s  w e l l .  Again ,  we have no  c l e a r  t h e a r e t i c a l  story 
here. (Eubank, Selinker e t  Sharwood Smith 1995:8} 



illustrons ici avec deux adverbes de fréquence souvent 

{o f t en )  e t  toujours (always): 

(17) Paul voit souvent son frère. 
(18) *Paul sees often his brother. 

(19) Paul prend toujours son café au restaurant. 
( 2 0 )  *Paul takes always his coffee at the 

restaurant. 

Si l'anglais ne permet pas à un adverbe d'occuper la 

position entre le verbe et son objet direct, en revanche, 

il permet à l'adverbe d'occuper la position située entre 

le sujet et le verbe, ce qui reste impossible en français, 

comme cin peut le voir dans les phrases (211,  ( 2 2 1 ,  ( 2 3  1 et 

( 2 4 )  : 

(21) *Paul souvent voit son frère. 
( 2 2 )  Paul often sees his brother. 

( 2 3 )  "Paul toujours prend son café au 
restaurant . 

( 2 4 )  Paul always drinks his coffee at the 
restaurant. 

Le même genre de constatations peut être fait avec 

des adverbes de manière. Considérons maintenant les 

phrases suivantes: 

~ a u l  traverse prudemment la rue. 
*Paul crosses carefully the street. 

*Paul prudemment traverse la rue. 
Paul  carefully crosses the street. 

Paul regarde réguligrement la télévision. 
"Paul watches regularly television. 

*Paul régulièrement regarde la télévision. 
Paul regularly watches television. 



Selon la position qu'ils occupent, les adverbes de 

manière peuvent dénoter un sens différent. Voici quelques 

exemples de polysémie de ces adverbes: 

( 3 3 )  Normalement, je conduis sa  soeur au 
gymnase. 

( 3 4 )  Normally, 1 drive his sister to the g y m .  

( 3 5 )  Je conduis sa soeur au gymnase normalement. 
3 1 drive hls sister to the gym normally. 

( 3 7 )  Je conduis normalement sa soeur au gymnase. 
( 3 8 )  I normally drive his sistêr to the gym. 

( 3 9 1  J'explique le problème simplement. 
( 4 0 )   explique simplement le problème. 

(41) 1 explain the problem simply. 
( 4 2 !  1 simply explain the problem. 

Malgré cette polysémie qui semble être liée a la 

position occupée par l'adverbe, le contraste que nous 

évoquions plus hau t  reste p e r t i n e n t .  C e  court exposé 

suffit pour démontrer que l'anglais et le français 

autorisent des positions différentes pour les adverbes. 

L'anglais ne permet pas à un adverbe d'occuper la position 
entre le ve rbe  et son objet direct tandis que cette 

position est courante en français. 

Parce qu'il ne permet pas dl intercaler un élément, 

ici un adverbe, entre le verbe lexical et l'objet direct, 

nous dirons de l'anglais qu'il respecte une condition 

d'adjacence stricte [+adj. stricte] . A contrario, nous 

dirons du français qu'il assouplit la condition 

d'adjacence parce qu' il permet aux adverbes (du moins 

c e r t a i n s )  de figurer e n t r e  le verbe lexical et l'objet 

direct; nous dirons ainsi du français qu'il est 

[ -adj .  stricte 1 . 



Lorsque le verbe se conjugue avec un auxiliaire, une 

des positions possibles pour l'adverbe est la position 

intercalée entre l'auxiliaire et le verbe lexical. Cela se 

vérifie tant pour le français que pour l'anglais comme on 

peut le constater dans les p h r a s e s  suivantes: 

( 4 3 )  Paul a souvent fait la vaisselle. 
( 4 4 )  Paul kas often done the dishes. 

( 4 5 )  Paul a toujours aimé Marie. 
( 4 6 )  Paul has always loved Mary. 

( 4 7 1  Paul a soigneusement fait ses devoirs. 
( 4 8  1 Paul has c a r e f u l l y  done his homework. 

Revenons aux adverbes de manière (en men t . En 

français, ces adverbes apparaissent à l'initiale, en 

finale ou après le verbe lexical ou, encore, entre 

l'auxiliaire et le verbe. 

Traditionnellement, les Écossais portent le 
kilt. 
~raditionally, the Scots Wear the kilt. 

Les Écossais portent traditionnellement le 
kilt. 
*The Scots Wear traditionally the kilt. 

*Les Écossais traditionnellement portent le 
kilt. 
The Scots traditionally Wear the kilt. 

Les Écossais portent le kilt 
traditionnellement. 
The Scots  Wear the kilt traditionally. 

Les Écossais ont traditionnellement p o r t é  
le kilt, 
The Scots have traditionally worn the kilt. 

Mais, dans le cas des temps composés, ni en français 
ni en anglais l'adverbe peut-il suivre le verbe lexical. 

Voyons les exemples suivants: 



( 5 9 )  *Paul a aimé toujours Marie. 
( 6 0 )  *~aul has loved always Mary. 
( 6 1 )  *Les Écossais ont porté traditionnellement 

le kilt. 
( 6 2 )  *The Scots have worn traditionally the 

kilt. 

On notera d'autre part que la position à l'initiale 

n ' est pas toujours très heureuse en français . Comparons 
les phrases suivantes: 

( 6 3  1 ?*Passionnément, Pierre aime Pauline. 
(64) Calmement, Pierre dissipe le malentendu. 
( 6 5 )  Lentement, Pierre trouve sa vocation pour 

l'enseignement. 
( 5 & )  ?*Reguli&rernent, il regarde la télévision. 

Comme on le voit, la question des positions des 

adverbes est complexe. Mais, pour les besoins de notre 

étude, nous retiendrons qu ' en certaines circonstances qui 

restent à être précisées, il n'est pas impossible qu'un 

adverbe de manière apparaisse en position initiale en 

français. Nous retiendrons également que ce fait vaut 

aussi bien pour l'anglais, comme le montrent les phrases 

suivantes : 

( 6 7 )  Gradually, Mark made his point. 
(68) C a l m l y ,  we have done the work. 
( 6 9 )  Slowly, Pierre is finding his vocation for 

teaching . 
( 7 0 )  ?*Regularly, he watches T.V. 

Si l1on considère maintenant les adverbes de temps, 

l ' o n  verra que les positions occupées par les adverbes 

coïncident pour chaque langue: 

( 7 1 )  J'ai vu Jean aujourd'hui. 
(72)  Aujourd'hui, j'ai vu Jean. 
( 7 3 )  *J1ai vu aujourd'hui Jean. 
(74) *J1ai aujourd'huivu Jean. 



( 7 5 )  I have seen John today. 
( 7 6 )  Today, 1 have seen John. 
( 7 7 )  *I have seen today John. 
( 7 8 )  *I have today seen John. 

Les seules p o s i t i o n s  possibles pour ces adverbes de temps 

(hier, au j o u r d  ' h u i ,  demain, après-demain, avant-hier, 

e t c . )  sont à l'initiale ou en finale. Par contre, un autre 

type d'adverbe, classé traditionnellement dans les 

adverbes de temps, se d i s t i n g u e  de tou te  évidence des 

adverbes dont nous venons de parler. Voyons les phrases 

suivantes : 

( 7 9 )  Je prends le train tard (ce soir) . 
( 8 0 )  1 take  t he  t r a i n  l a t e  ( t o n i g h t ) .  

( 8 1 )  "Tard, je prends le train (ce soir) . 
( 8 2 )  *Late, 1 take the train ( t o n i g h t )  . 
( 8 3 )  Paul a pris son repas tard. 
( 8 4 )  Paul has eaten his meal late.  

( 8 5 )  *Paul a tard pris son repas. 
8 6  *Paul  has l a t e  eaten his meal. 

( 8 7 )  *Paul prendra tard son repas .  
( 8 8 )  *Paul a pris tard son repas. 

L'adverbe tard a une distribution particulière qui le 

d i s t i n g u e  des autres  adverbes de temps. Il ne peut pas 

être antéposé (c'est-à-dire apparaître a l'initiale de la 
phrase) et il ne peut apparaître qulapr&s l'objet d i r e c t .  

Ce n 1  est pas le cas des autres adverbes de temps forts. 

Ceux-ci apparaissent  aussi bien à l'initiale qu'après 

l'objet direct (en finale) . 3 2  

Tard placé après l'objet direct semble prendre 

certains traits propres aux adverbes de manière, bien 

qu' il s o i t  un adverbe de temps. La phrase Pierre a p r i s  

32 Dans  le présent texte ,  l'expression en f i n a l e  signifie après 
l'objet direct.  



son repas  tard et la phrase Pierre apprit l a  nouvelle tard 
peuvent laisser entendre aavec retard>> ou <<avec délai». 

Cette interprétation peut être reprise pour quantité 

d'adverbes de manisre. Par exemple, Pierre aime 

passionngment Pauline équivaut à Pierre aime Pauline avec 

passion. Mais il reste impossible de remplacer les autres 

adverbes de temps par une expression qui commence par 

«avec». Par exemple : 

( 8 9 )  Paul a p r i s  ses pilules hier. (avec?) - - 
( 9 0 )  Paul prend ses pilules aujourd'hui. (avec?)22 

Disons encore quelques mots sur certains adverbes 

pertinents à notre étude. La distribution des adverbes 

souvent  et toujours ( o f t e n  et a lways)  semble coïncider 

entre le français et l'anglais, mise à part la di£ férence 

portant sur la condition d'adjacence et celle concernant 

la position préverbale. Consid6rons les phrases suivantes: 

(91) Il mange toujours de la pizza. 
( 9 2 )  He always eats pizza. 
( 9 3 )  Il a toujours mangé de la pizza. 
( 9 4 )  He has always eaten pizza. 
( 9 5 )  *Il mange de la pizza toujours. 
( 9 6 )  *Heeatsp izzaa lways .  
( 9 7 )  "11 a mangé de l a  pizza toujours. 
( 9 8 )  *He has eaten pizza always. 
( 9 9 )  *Il a mangé toujours de la pizza. 
(100) *He has eaten always pizza. 

3 3 La polysémie de l'adverbe tard semble lui conférer un 
comportement bien particulier. On peut le comparer a un adverbe de 
manière (*avec,) . On peut aussi 1 'associer, à 1' instar des autres 
adverbes de temps (hier, demain) et de 1 'adverbe tût, à une marque 
précise dans le temps. Toutefois, le sens de manière peut 
difficilement être attribué à l'adverbe tôt contrairement à tard. 
Paul a pris le train tôt.. . (avec?). D'autre part, tôt apparaît 
dans certaines constructions (figées?) comme I l  a tôt fait de 
partir, ce qui reste impossible pour tard ( * I l  a tard f a i t  de 
partir) . Cette construction reste encore possible avec d'autres 
adverbes, par exemple I l  a bien fait de partir. 



11 mange souvent de la pizza. 
He often eats pizza. 
il a souvent mangé de la pizza. 
He has often eaten p i - ,  77a. 
?*Il mange de la pizza souvent. 
?He sats pizza often. 
?*Il a mangé de la p i z z a  souvent. 
?Xe h a s  eacen pizza  oftec. 
=Il a m n g é  souvent de La pizza. 
*Ye has ?acen often pizza. 

Il nous faut faire une remarque 2 propos du 

zomportement de souvent. A O il ne semble pas 

pouvoir figurer an position finale en français. Mais, en 

français Qu moins, la longueur du ~omplément'~ semble d t r e  

un facteur qui fait hésiter certains locuteurs natifs. 

Comparons les pnrases suivantes: 

311) Benoît voit souvent ses amis. 
!113 ?Benoît v o i t  ses amis souvent. 
i 1 1 3  ? ??Benof c v o i t  ses vieux amis souvent. 
(114 1 *senoTt voit ses vieux amis de Mascouche 

souvem . 
d15) 3enoît voit s e s  vieux amis de Mascouche 

régulièrement. 

il161 Senoit demande souvent des conseils. 
Il171 Xenoft demande des c o n s e i l s  souvent. 
Ill81 Benoît demande souvent des conseils 

inut i l e s .  
319) *9enoît demande des conseils î~utiles 

souvent. 
!120) Benoît demande des conseils inutiles 

r j gu l i è r e rnen t  . 

3ans les donnies qu'elle présente pour l'anglais, 

Haegeman i l 9 9 7 1  r e j e t t e  la position en finale pour 

;. 
. .t Ces remarques ;ur la Longueur du complément et l'adverbe 
souvent ne ssrvenc qu'i mettre en r e l i e f  certains résultats que 
nous Jvons trouvés et qui sont  présentés au chapitre III. Comme 
celle, cette question de la lourdeur du complément et de la 
position qu' i l  impose 1 l'adverbe n'a pas été étudiée dans notre 
recherche. Aussi, : 'extraposition üu complément lourd A la droite 
de L'adverbe n ' e s t   as discutée ici. (line brève aLlusion y sera 
tout de même faite Four l'znglais, 5 la section 4 de ce chapitre, 
p .  4 7 . )  



1 a adverbe often. 35 Mais, les locuteurs natifs de 1 ' anglais 

ne partagent pas tous cette opinion. plusieurs de ceux que 

nous avons consultés acceptent la position finale, comme 

dans les phrases numéros 106 et 108; d'autres hésitent 

toutefois à considérer cet te position comme acceptable. 

Cela dit, tous s'accardent néanmoins pour confirmer que la 

position à la gauche du verbe lexical fléchi reste la 

meilleure. 

Beaucoup a deux équivalents usuels en anglais, very 

much et a lot. Quand il n'y a pas d'auxiliaire, la 

meilleure position pour beaucoup en français est celle qui 

rompt Padjacence entre le verbe lexical et son objet 

direct, par exemple: J'aime beaucoup ton cadeau. Pour la 

très vaste majorité des locuteurs natifs que nous avons 

consultés, cette position demeure la seule possible. Pour 

eux, aucune autre possibilité n 1  existe en français. 36  Si 

le verbe de la phase se conjugue avec un auxiliaire, la 

position entre le verbe et l'auxiliaire reste la position 

de loin la plus acceptable, par exemple, J ' a i  beaucoup 

aimé ton cadeau. '7  

3 5 La phrase pertinente est reproduite plus loin dans ce 

chapitre. Il s'agit de la phrase numéro 142, à la page 60. . - 
jC L'examinateur externe (communication personnelle) nous a fait 
remarquer que, même si beau cou^ de locuteurs natifs du français les 
rejettent, les phrases J'aime t o n  cadeau beaucoup et  Pierre admire 
Marie beaucoup sont relativement acceptables bien qu 'on ne puisse 
pas en dire autant pour Pierre travaille la n u i t  beaucoup. 
3 7  En ce qui concerne les constructions avec auxiliaire, parmi 
Les locuteurs natifs consultes (cf. section 7.1 à la page 120, sur 
les données partielles figurant à l'annexe 6 1 ,  seulement 2 
locuteurs natifs sur 43 ont préféré la position en finale ( M i c h e l l e  
a aimé cette é c o l e  beaucoup) ;  2 autres ont choisi la position entre 
le verbe lexical et l'objet direct ( M i c h e l l e  a aimg beaucoup c e t t e  
é c o l e ) .  O n  comparera avec certains exemples présentés précédemment, 
dont *Paul a aimé toujours Marie. Dans tous les autres cas où 
l'adverbe b e a u c o u p  était en cause, les locuteurs natifs ont 
unanimement opté pour les positions identifiées comme les plus 
acceptables. 



Avec a lot en anglais, seule la position en finale 

est possible comme le démontrent les phrases suivantes: 

1121) They like this school a lot. 
(122)  *They a lot like this school. 
( 1 2 3 )  *A lot, they like this school. 

(124) They have liked this school a lot. 
(125) *They have a lot liked this school. 
(126) *A lot, they have liked this school. 

Avec very much ,  la position finale reste de loin la plus 

probable mais la question demeure moins tranchée qu ' avec 

a lot. Par comparaison, examinons des phrases 

équivalentes: 

( 1 2 7 )  They like this school very much. 
( 1 2 8 )  ?They very rnuch like this scho01.~~ 
( 1 2 9 )  *Very much, they like this school. 

( 1 3 0 )  They have liked this school very much. 
(131) They have very much liked this school. 
( 1 3 2 )  *Very much, they have liked this school. 

Les faits expos4s jusqu'ici sur la position que 

l'adverbe peut occuper suffisent pour apprécier les 

résultats de notre étude, celle-ci portant sur une liste 
fermée d'adverbes (en représentant certains types) et sur 
certains faits bien précis les  concernant. Certains autres 

faits sur l e s  positions occupées par les adverbes n'ont 

évidemment pas été discutés. Par e x e m p l e ,  le cas des 

adjectifs fonctionnant cornne adverbes (dans des phrases 

comme Pierre  a p a r l e  haut, Paul a marche droit) qui 

restent interdits A la droite immédiate de 1 'auxiliaire. 
De même, nous n'avons pas abordé la question des locutions 

adverbiales ni ce l le  des syntagmes nominaux fonctionnant 

comme adverbe ( ex . :  plusieurs fois) pas plus que l'adverbe 

qui en modifie un autre ( e x . :  extrêmement b i e n ) .  

3 8 Parmi les locuteurs natifs de l'anglais c o n s u l t é s ,  l a  
majorité accepte sans problème cette construction; d'autres l a  
r e f u s e n t  carrément. 



4 ,  Posztxon de 1 0 'adverbe et théorie l i n a ~ i i s t ~ ~ ~  

Quelles sont les restrictions qui génèrent des suites 

linéaires (de surface) différentes en anglais et en 

français? Deux explications ont été fournies sur ce 

contras te qui reposerait sur la détermination de valeurs 

paramétriques différentes pour chaque langue. 

Une première explication réside dans la théorie des 

Cas (Chomsky 1981, 1986a). Cette theorie impose une 

restriction sur la structure de surface en stipulant que 

tout SN lexical doit recevoir un Cas abstrait. Par 

exemple, les verbes et les prépositions assignent leurs 

Cas aux objets et la flexion assigne le Cas au sujet. 

L'assignation du Cas serait soumise dans de 

nombreuses langues à une condition d'adjacence. En 

anglais, le SN doit se trouver immédiatement à côté du 

verbe lui assignant son Cas. (Le français posséderait une 

valeur paramétrique différente à cet égard.) Cette 

condition explique la grammaticalité ou non des phrases 

suivantes : 

( 1 3 3 )  T h e  child drinks his juice. 
( 1 3 4 )  Slowly the child drinks his juice. 
( 1 3 5 )  The child slowly drinks his juice. 
(136) The child drinks his juice slowly. 
( 1 3 7 )  *The child drinks slowly his juice. 

Signalons au passage deux exceptions à cette 

condition d'adjacence pour l'anglais. L a  première concerne 

un déplacement de SN lourd, soit le déplacement de 1 'objet 

direct vers la droite. Par exemple: 

39 Cette partie sera suivie par la revue d'un certain nombre 
d'études qui ont examiné la question de l'acquisition du placement 
des adverbes en L2 - Nous présentons ici les éléments théoriques 
permettant d'apprécier les résultats et la portée de ces études. 



( 1 3 8  1 Paul understood quickly the plan which Mike 
had made for him. 

Dans ce type de construction, on considère que le SN se 

déplace vers la droite et qu'il laisse une trace afin de 

se conformer à la condition d'adjacence. La seconde 

exception concerne les constructions A double objet en 

anglais. L'exemple qu'en donne Chomsky 1 1 9 8 1 )  est le 

suivant : 

(139) John gave Bill a book. 

La question est de savoir comment a book reçoit un Cas. 

Stowell (1981) propose que le verbe et l'objet indirect 

forment un verbe complexe pour que la condition 

d'adjacence soit respectée. 

NOUS n'avons pas l'intention d'élaborer longuement 

sur ces exceptions. Nous laisserons ici ces particularités 

pour retenir que l'anglais respecte la condition 

d'adjacence de façon stricte. Ainsi, le SN objet direct 

doit être contigu au verbe et aucun élhent ne peut 

s'interposer entre le verbe et son objet direct. La phrase 

devient agrammaticale si cette condition d'adjacence n'est 

pas respectée. 

En revanche, le français permet d'insérer des 

416rnents, dont certains adverbes, entre le verbe et son 

objet direct. Nous avons illustrd ce fait dans les phrases 

(21) à ( 3 2 )  avec des adverbes en ment et les adverbes 

souvent et toujours. On a dit da français qu' il est 

[ -  adj. stricte] . 

Par ailleurs, l'anglais permet un adverbe de 

figurer entre le sujet et le verbe. Cette position 

préverbale se retrouve en anglais pour  un grand nombre 



d '  adverbes, notamment des adverbes de manière (se 

terminant en lyl et des adverbes comme often et always, ce 

que nous avons vu dans les phrases ( 2 1 )  à ( 3 7 ) .  Cette 

position reste impossible en français. 

Depuis l'article de Pollock ( 1 9 8 9 1 ,  ce contraste 

entre l'anglais et le français s'explique bien par le 

déplacement des verbes dans chacune des langues. Selon 

l'hypothèse l a  plus courante, l e  verbe et la flexion 

(temps et accord} seraient deux têtes syntaxiques 

distinctes et leur union (c'est-&dire la forme verbale 

conjugi;ie) se réaliserait par un déplacement d'une des 

têtes vers l'autre. 

En français, pour plusieurs raisons que nous 

n'aborderons pas ici, on considère que c'est le verbe qui 

se déplace pour s'incorporer à la flexion. Ainsi l a  phrase 
Paul v o i t  souvent son f r è r e  serait l e  résultat du 

déplacement présente à la figure 1.1 et 1.2. La figure 1.1 

correspond à la représentation syntaxique en structure 

profonde (structure-D) tandis que la figure 1.2 représente 

l a  structure de surface (structure-SI. 

Pour l'anglais, on postule également que la forme 

verbale conjuguée se réalise par l'amalgame du verbe et de 

la flexion. Comme en français, la montee du verbe jusqulA 

l a  flexion existerait aussi; elle serait possible pour les 
verbes have, be et les verbes modaux. Mais, au contraire 

du français, elle serait impossible pour les autres 

verbes. 



a 
Paul 

1 
[prés. 

3e p. sing] 

Adv " 1 
A 

souvent 

V N" 

I 

v- son frère 
(voir) 

Fig. 1.1 - Déplacement du verbe (Structure-D) 

Paul I1\ 

it /( 
Adv " 
A souvent  V 

t i  son frère 

Fig. 1.2 - D&p.lacement du verbe (Structure-S) 



Paul 

Adv " 1 
A I 

o f ten 

V N u  

A 
hie brother 

Fia. 2.1 - Denlacement de la flexion (Structure-D) 

Paul 

eee-ai hie btother 



Ainsi, pour les verbes lexicaux fléchis le 

déplacement à 1 serait obligatoire en français tandis 

qu' en anglais il demeurerait impossible pour ces mêmes 

verbes fléchis. Un nécanisme inverse permettrait à la 

flexion de descendre jusqu'au verbe. C'esc ce s u i  est 
. . 

illustré par les figures 3.1 et 3 . L W L  

Pour Pollock (l989), l'anglâis et le français 

gossèdent la même structurê profonde (structure-D) . Le 
d~plazement (ou l'absence de déplacement) du verbe 

î x c l i q u e  k s  i i i f  f é renceç  de  s u r f a c e  observables Sn 

français -t 2n anglais <ans lês positions des aaverbes. 4 '  

3'autre part, l'analyse de P o l l o c k  permet aussi 

d o  expliquer des contrastês :entre les deux mêmes langues 

dont ceux touchant ia  position de la négation !noc et pas) 

SC cleux concernant la formation des questions (inversion 
4 - 

sujet-verbe) :- .\insi, un seul et même paramètre, c e l u i  du 

I6placement du verbê, peut rendre compte de plusieurs 

xmtrasces  entre l ' anglais at 1s français. 4 2  

En fait, l'analyse de Pollock propose que la flexion 

,temps et accord) ne soir justement pas un nœud compose du 

cemps 2t  de l'accord, mais que chacune des deux 

composantes 4 t a i c  à l'origine d'une projection maximale en 

Erançais et en anglais.;; Dans ce contexte, Pollock 

. . - .  L'examinateur externe nous f i t  remarquer 1' existence 
,2lsnalyses aiternatives. Par exemple, en regard des figures 1.2 e t  
1 . 2 ,  l'adverbe s o u v e n t  pourrait apparaître er. position Modifieur 
(adjoint) de V' (sreur de TI' ) . LLI présentation des arbres expliquant 
le mouvement de verbe en a n g i d i s  et en français n'a surtout pas la 
crétent i o n  à '  épuiser l a  question des analyses poss;bles. Tout au 
p l u s  c e t t e  présentation v i se - t - e l l e  i illustrer l e  type de 
mécanismes en cause dans une approche Couvernement et Liage. . . 
Y - L'analyse de Pollock concernait les adverbes de fréquence et 
non pas les adverbes de manière. 
, - 
? - Ces deux dernières questicns ne seront  pas discutées ici. 
4~ Cf. la  section 2.7, .i La page 2 9 .  
, . 

' t  1 i xiil provide empiricai ctrguments i n  favor of the view that 
I n f l  l e c t i o n i  shoulci n o t  be zonsidered 2s one constituent with two 
different se ts  af f e a c u r e s  ([-Wense, t4grli and that instead each 



identifie l e  paramètre de l'opacité (ou de la 

t r a n s p a r e n c e  ,i ;' de 1 accord qui, selon son approche, 

bloque (ou permet) la montée du verbe et conséquemment les 

cont ras  tes observés. 4 c  

5 .  Études récentes 

Dans les d e r n i è r e s  années, un certain nombre d'études 

ont sxamink le placement 2es adverbes par des apprenants 

en L 2 .  22s  Ztudes o n t  c réalisées dans  le cadre 

rchomskyen! de la chéorie des principes et des paramètres, 

-lans 15 ir-al& de Gouvernement è c  Liage.  à chaque fois, 

une différence ds va l eu r  paramétrique encre Z ' anglais êt 

Le français t postulke pour rendre compte des 

contrastes coucnan~ les adverbes. Comme la tendance était 

plut6c alassocier plusieurs ohénomenes à un s e u l  

paramètre, 13 3 u e s t i o n  du placement des adverbes a S t é  

écudiée  l e  p l u s  souvent en même csrnps qu'un a u t r e  aspect .  

Chaque étude r e p o s a i t  s u r  L ' k a t  d'avancement de la 

théorie au moment ou la rscherche a &te menée. C'est ainsi 

que, S O U S  i i v e r s  angles, % h i c e  3 9 8 9 b ,  19Çla, U g l b ) ,  

Haegernan i HE? , Towell, Hawkins st B a z e r g u i  i 1 9 9 3  ) , 

Trahey et ?ihic? ; i 9 9 3 j  se sont psnchés sur la question de 

l'acquisition ciu placement des adverbes. 

- - 
~i t.4ese .secs ~i : - s a c a r e s  is c.ie s : ~ - n c ~ c t i c  head of a maximai 
projecrian. i Pollock l Q H 9  : 3b5 )  

a z 
Y - Opaque p u r  ! ' a n g l a i s  e t  t r a n s p a r e n t  p o u r  le f rança i s .  
; r r lous  n ' a b o r d e r o n s  pas p l u s  .i fond les r a i s o n s  motivant cette 

a n a l y s e  d e  Pcllock. HOUS r e t e n o n s  pour le  moment q u e  l e  parametre 
de L ' o p a c i t é  ikopacitél reste d é t e r m i n a n t  pour La q u e s t i o n  d u  
d é p l a c e m e n t  3u v e r b e  e t  rend compte de plusieurs contrastes entre 
le français 2t l'anglais dont celui des adverbes de fréquence- 



5.1 White (1989b) 

À la fin des années 1980. postulant la condition 

d'adjacente et ses répercussions sur le positionnement des 

adverbes comme l'effet d'une différence parametrique entre 

le français et l'anglais, White conduit une étude auprès 

de deux groupes d'apprenants, francophones pour l'anglais 

L2 (AL2 1 et anglophones pour le français L2 (FL2 1 . Au-delà 
de la question spécifique des adverbes. cette étude veut 

vérifier si le principe des sous-ensembles (Subse t 

Princip1 e )  présent dans l'acquisition de la langue 

maternelle joue aussi un rôle dans l'acquisition d'une L2. 

On sait que ce n'est pas au moyen de données 

négatives que l'enfant apprend sa LI. Pour expliquer qu'un 

certain type d'errwrs ne survient pas lors de 

l'acquisition de la LI malgré l'absence d'intrant négatif, 

il a été proposé que les enfants soient des apprenants 

conservateurs et qu'un principe dit des sous-ensembles 

(subset p r i n c i p l e )  les pousse à adopter la grammaire la 

plus restrictive pouvant accommoder les données 

l'intrant. 

Pour simplifier, supposons qu'une grammaire Y est 

plus restrictive qu'une grammaire X, c '  est-à-dire que la 

grammaire X englobe la grammaire Y. On dit de Y qu ' il est 

un sous-ensemble (un subset) de X; et réciproquement que X 

est un plus grand ensemble (un superset) de Y. Une 

grammaire Y peut ne pas être compatible avec toutes les 

phrases de type X. Une grammaire X demeure en revanche 

compatible avec toutes les phrases de type Y. 

Entre deux hypothèses plausibles pour accommoder les 

donn6es de 1' intrant, en vertu de ce principe, 1 'enfant 
choisit nécessairement la grammaire la plus restrictive, 



soit la grammaire sous-ensemble (le subset 1 . En présence 
des données de 1' intrant, le principe du sous-ensemble 

guide l'enfant pour qul il essaye en premier la valeur 

<<sous-ensemble>> (la valeur subset 1 .  

white entend pax cette étude vérifier si le principe 

des sous-ensembles (subset p r i n c i p l e i  reste toujours actif 

chez l'apprenant d'une L2. Si tel est le cas, on peut  

supposer que l'apprênant se comporte à la manière de 

l'enfant apprenant sa langue maternelle. Au fond, white 

pose la question de l'accès ou non à la GU. 

Se fondant sur Stowell (1981) et Chomsky ( 1 9 8 6 a ) ,  

white propose le parametre [ + a d j .  stricte] pour 

1 ' assignation du Cas, la valeur paramétrique 

[+adj, stricte] de l'anglais é t a n t  considérée comme sous- 

ensemble (subset} et la valeur [-adj. stricte] du français 

comme superset (le plus grand£ ensemble). white pose comme 

hypothèse que si le principe du subset opère toujours lors 

de llacquisition d'une L2, les apprenants francophones de 

Ilanglais L2 vont retenir llhypoth+se la plus 

conservatrice, soit la valeur subset [+adj. stricte 1 . 

En accord avec ce principe, les f r ancophones  

apprenant P A L 2  ne devraient pas permettre les ruptures de 

1 ' adjacence dans leurs productions. La valeur subset 

[+adj. stricte] empêche la possibilité de phrases comme 

*John eats quickly his meal. m rés enté sous cet angle, le 

problème se pose donc différemment d'une hypothèse 

traditionnelle de transfert (négatif} des valeurs de la L1 

vers la L2. 

En ce qui concerne les apprenants anglophones du FL2, 

White estime que les deux hypothèses, subset ou transfert, 
prédisent le même genre de constructions pour les 



s apprenants anglophones. La valeur s u p  e r  s e t 
[-adj. stricte] permet les constructions du type Jean 

prend son r e p a s  rap idemen t  e t  *Jean rap idemen t  prend son 

r e p a s  mais ne permet pas celles du type Jean prend  

rap idemen t  son r e p a s .  L hypothèse d u  subset prévoit donc 

qu'ils rejetteront les ruptures d'adjacence du français. 

 hypothèse du transfert fait la même prédiction en raison 

des constructions interdites dans la LI. 

L'étude a é ç é  rjalisée auprès d'apprenants 

anglophones et francophones de la région de  ontr réal. La 

population francophone comprend 43 adultes considérés de 

niveau intermédiaire, 29 élèves de deuxième secondaire (13 

ans en moyenne) et 23 autres de quatrième secondaire (15 

ans en moyenne) . La population anglophone se compose d'un 
total de 67 enfants de cinquième et sixième années (11 et 

12 ans en moyenne) . 

Au terme de son étude, White conclut que les 

résultats des apprenants francophones de 1 ' AL2 vont dans 

le sens diun transfert et que, d'autre part, les 

apprenants du FL2 ne sont que partiellement conscients du 

fait que le français permet d'assouplir la condition 

d'adjacence (White l989b: 153) . ~ i l e  précise que lorsqu'il 

y a chevauchement de structures comparables entre la L1 et 

la L2, le resetting d'un paramètre n'est pas aisé (is not 

straightforward) , parce que les donnees venant de la L2 

restent largement compatibles avec les valeurs 

paramétriques de la LI. Elle ajoute ceci propos de 

l'apprenant anglophone du français: 

T h e  English learner o f  French who assumes that 
French is [+s t r i c t  adjacency] is b e i n g  
overcautious and c o n s e r v a t i v e ,  assuming a g r m a r  
stricter than t h e  L2 d a t a  warrant. This 
conservatism will n o t  result i n  obvious errors. 
f n s t e a d ,  there will be a failure t o  produce as 
wide a range of sentence types a s  the t a r g e t  



language  actually allows. We havs seen that many 
of the FSL l earner s  were conservative i n  this 
way, rejecting adjacency v iolat ions  i n  French 
even though they had presumably been exposed t o  
the relevant positive d a t a .  (White l989b: 1 5 4 )  

5 . 2  white (1991a, 1991bP7 

À la s u i t ê  de la pârution dé l'article de Po l lock  

( 1 9 8 9  1 , White étudie à nouveau la question du placement 

des adverbes (voir ci-dessus) en considérant cette fois le 

paramètre du mouvement de verbe. Plus d'un contraste entre 

l'anglais et le français étant associé a ce paramètre 

(voir la section 4 1 ,  l e s  sujets sont répartis en deux 

groupes; un groupe .reçoit de l'enseignement sur l e  

placement des adverbes (de manière et de fréquence) et 

l'autre sur la formation des questions (deux types de 

contraste relies à ce même paramètre). 

L a  recherche porte sur une population composée de 138 

élèves francophones de chquigrne et sixième années (10 à 

12 ans) participant A un programme intensif 

d'apprentissage de 1 'anglais L2. Quant à leur niveau de 

connaissance, ces enfants sont considérés de niveau 

interm6diaire au début de 1 lamée scolaire. Les tests se 
déroulent après trois mois de participation à un 

programme intensif en anglais L2. 

Les deux groupes de sujets sont d'abord testés sur le 

placement des adverbes. À la suite de quoi, le premier 

groupe (82 su jets) ' reçoit deux semaines d '  enseignement sur 

certains aspects du placement des adverbes. Le second 
groupe (-56 personnes) bénéficie d'enseignement sur la 

formation des questions, comme nous l'avons mentionné. Les 

*' Ces deux articles réfèrent à la m ê m e  étude sur le terrain. 



deux groupes sont ensuite testés à deux reprises sur le 

placement des adverbes, 15 jours et 50 jours plus tard. 

Une des questions soulevée par cette étude concerne 

la nature de l'intrant qui permet aux apprenants 

d'attribuer une nouvelle valeur à un paramètre dom& 

White s'interroge ici à savoir si l'exposition aux seules 

données de l'anglais (sur l'adjacence stricte) permettront 

aux apprenants francophones de découvrir l'interdiction 

des positions rompant l'adjacence dans la langue cible. 

En ce qui concerne le placement des adverbes, White 

pose les trois hypothèses suivantes. 1) Les apprenants 

vont transposer les valeurs paramétriques de leur L1 dans 

la L2 (clest-à-dire accepter l'ordre Sujet-Verbe-~dverbe- 

Objet comme possible en anglais et rejeter l'ordre Sujet- 

~dverbe-Verbe) . 2 )  L'enseignement (intrant négatif) sur 

les adverbes aidera les apprenants à maîtriser l'ordre 

Sujet-Adverbe-Verbe en anglais et à rejeter l'ordre Sujet- 

Verbe-Adverbe-Objet. 3 )  Dans leur interlangue, les 
apprenants vont retenir les constructions permises dans la 

LI ou celles de la L2, soit les valeurs param6triques 

associ6es au français (*SAV, sVAO) ou bien celles de 

l'anglais langue cible (SAV, *SVAO) (démontrant ainsi le 

resetting ou non du paramètre). 

Les résultats de la recherche confirment la première 

hypothèse. Quant à la deuxième hypothèse, il appert que 

l'intrant négatif aide largement les apprenants A acquérir 
les valeurs de la langue cible, A court terme du moins, 

tandis que la seule exposition Pintrant positif ne 

permettrait pas aux apprenants d'acquérir ces valeurs (ni 

à court ni à long terme). Enfin, la troisiéme hypothèse ne 

se vérifie pas .  



Les résultats démontrent que seuls les sujets ayant 

bénéficié d'un enseignement sur les adverbes en sont venus 

à comprendre les restrictions sur le placement des 

adverbes en anglais ( i . e .  que l'ordre Sujet-Verbe-Adverbe- 

Objet reste impossible). white signale qu'après une 

période d'un an, ces mêmes sujets (ceux ayant profité de 

li2nseignement sur les adverbes) sont revenus à leur point 

de départ et produisent toujours des séquences Sujet- 

Verbe-Adverbe-Objet. D'autre part, les sujets qui ont reçu 

de l'enseignement sur la formation des questions n'ont pas 

améliore leur performance dans le placement des 

adverbes. 4 s  

5 . 3  Haeaeman (1992) 

Haegeman ( 1 9 9 2 )  constate que deux constructions 

anglaises posent des problgmes aux apprenants 

francophones, soit la construction A objet nu1 et la 

position des adverbes par rapport au verbe et ses 

compléments. ~ravaillant dans le cadre de la théorie des 

principes et paramètres, elle suggère que les deux 

problèmes d'acquisition soient liés à la valeur d'un même 

paramètre et que l'apprentissage de 1 ' a n g l a i s  [implique] 

que l e  francophone d o i t  r e f i x e r  l a  va leur  paramétrique qui 

gère ce mouvement [du verbe lexical] . (Haegeman 1 9 9 2  : 173 

En ce qui concerne les adverbes, elle en reconnaît 

deux types, courts et longs, et signale que le placement 

4 8  Cne autre étude sur le même s u j e t  a é t é  menée par W h i t e  
( 1992) . Cette recherche s'est déroulée auprès de 97 enfants (10 à 
12 ans)  francophones apprenants de l'anglais L2. 72 de ces enfants 
ont reçu de 1 'enseignement explicite sur la formation de questions 
et les 25 autres sur les adverbes. Les mêmes tests que dans L'étude 
de 1991 sont reconduits auprès de ces enfants. Pour la partie qui 
concerne les adverbes, il ressort que seuls les apprenants qui ont 
reçu une formation sur les adverbes en arrivent à prohiber le 
déplacement ( c o u r t )  du verbe. 



des adverbes courts posent moins de difficultés (aux 

francophones qui apprennent 1 ' anglais que les adverbes 

longs. Par adverbes courts, e l l e  entend des adverbes du 

type souvent par opposition aux locutions adverbiales 

comme chaque jour. 

Contrairement au français, elle remarque pour 

l'anglais llimpossibilite de séparer le verbe de son 

objet. Elle note une autre distinction qui repose sur la 

longueur de l'adverbe. Pour 1 'adverbe court, elle note la 

séquence Adverbe-Verbe-Objet direct et pour 1 ' adverbe long 

la suite verbe-objet direct - ~ d v e r b e .  Nous reproduisons 

ci-dessous les phrases données en exemple par Haegeman 

(1992: 168-169)49: 

(140) John often eats chocolate. 
(141) *John eats often chocolate. 
(1421 *John eats chocolate often. 

(143) *John every day eats chocolate. 
(144) *John eats every day chocolate. 
(145) John eats chocolate every day. 

Pour le français, Haegeman explique que le verbe 

lexical peut être séparé de son objet et que dans le cas 

de l'adverbe court, cet ordre est même impose. Dans le cas 

des adverbes longs, elle constate une plus grande 

souplesse, ceux-ci pouvant se retrouver aussi bien avant 

ou après l'objet direct. Voici les phrases qu'elle 

présente en appui cette constatation: 

(146) *John souvent mange du chocolat. 
(147) John mange souvent du chocolat. 
(148) ?*John mange du chocolat souvent. 

4 C  En c e  q u i  concerne l'adverbe souvent, Haegeman signale 
l'impossibilité de le placer après l'objet direct, question que 
nous avons déjà soulevée (cf. p .  44 et sq.). 



(149) *John chaque jour mange du chocolat. 
( 1 5 0 )  John mange chaque jour du chocolat. 
(151) John mange du chocolat chaque jour. 

Au moyen de tests de jugements demandés à des 

apprenants de l'anglais ~2 (francophones de niveau 

universitaire), elle observe qu'il existe une différence 

entre les jugements de grammaticalité des phrases selon 

qu'il s'agit d'un adverbe long ou court. En gros, 60 70% 

des apprenants francophones détectent les phrases 

agrammaticales (en anglais) qui renferment un adverbe 

court; tandis que pour celles ayant un adverbe long, la, 

moyenne est d'environ 35%. Elle ajoute qu'une autre étude, 

menée dans le cadre d'un mémoire de licence (Phan Tan 

1 9 9 1 L  a trouvé des résultats similaires. 

Comme les phrases équivalentes en français permettent 

à un adverbe court ou lonq d'occuper la position entre le 

verbe et son objet direct, elle estime insatisfaisante la 

simple hypothèse du transfert ( d e  l a  distribution des 

adverbes du français vers l'anglais), étant donne la 

performance nettement supérieure dans les jugements 

portant sur les adverbes courts comparativement aux 

zdverbes longs. 

Les mêmes étudiants testes pour l e s  adverbes ont 

aussi dû évaluer la grammaticalité de phrases où 

llomission de l'objet direct n'est pas permise en anglais. 

Pour ces phrases, elle note des rbsultats similaires A ce 
qu'elle avait trouve pour l e s  adverbes longs. Cette 

similarité entre les r4sultats lors des jugements de 

grammaticalit6, pour les constructions à objet nul et pour 

celles contenant un adverbe long, l'amène à lier ces deux 

difficultés (des apprenants) au fait qu'un seul et même 

paramètre n i a  pas été fixé correctement. 



~ l l e  conclut que la 

fixation dc paramètre de l'objet nul devrait 
réçul ter en un jugement adéquat pour la position 
d e  1 ' a d v e r b e  long: si 1 'option de 1 'objet nul est 
exclue, elle ne pourra plus servir pour légitimer 
le mouvement de 1 'objet direct à t r a v e r s  
l'adverbe. Si ce t t e  corrdlation est maintenue, on 
s'attendrait 21 ce que le francophone qui a réussi 
a fixer le paramè t re  d e  l'objet nul ne d o i v e  
aussi plus admettre la séquence V-adverbe long- 
W .  iHaer;ernar, 1992:180) 

5.4 ~awkins, Towell et Bazersui ( 1 9 9 3 )  

Faisant suite à white (1989b1, Hawkins, Towell et 

Bazergui entreprennent une nouvelle étude portant en 

partie sur le placement de Iladverbe, au d4but des années 

1990. Les auteurs font remarquer que le contraste entre le 

français et l'anglais concernant la distribution des 

adverbes de maniére et de fréquence déborde le paramètre 

de la condition d'adjacente sur l'assignation du Cas 

développe par Stowell (1981). 

Basant leur argumentation sur Pollock (19891, les 

auteurs posent le problème du placement des adverbes sous 

1 'angle du mouvement de verbe en français. Pollock (1989) 

ayant proposé que plusieurs différences de surface entre 

l'anglais et le français peuvent être réduites à une seule 

différence paramétrique, les chercheurs identifient le 

paramètre de l'opacité de l'Accord [I opacité]. Ils font 

porter leur &tude sur trois phénomènes dont la 

distribution en français est prédite par le paramètre 

Accord, soit le placement de la négation pas, le placement 

de l'adverbe de fréquence souvent et le placement du 

quantifieur tous. 



Les 

que les 

auteurs rappellent que white (1989b) concluaient 

apprenants anglophones du FL2 démontraient de 

meilleurs résultats dans l'acquisition de la position 

postverbale (des adverbes de manière et de fréquence) que 

les apprenants francophones de l ' a 2  pour l'acquisition de 

la position préverbale. 11s font remarquer qu'a la lumière 

de ~ollock (19891, la tâche que représentait le bon 

positionnement des adverbes de manière et de fréquence 

devrait être la même pour les deux groupes d'apprenants. 

Les auteurs veulent expliquer la différence observée dans 

le taux de succès entre les deux groupes d'apprenants pour 

la réalisation d'une tâche équivalente. Pour ce faire, ils 

proposent une étude détaillée du développement des 

intuitions des apprenants anglophones (adultes) du FLS. 

Deux tests de jugement de grammaticalité sont 

administrés à deux groupes de sujets adultes. Les 124 

phrases des deux tests présentent aussi bien des phrases 

grammaticales qu'agrammaticales. Les sujets doivent noter 

sur une échelle de 1 à 5 leur degré d'acceptabilité pour 

chacune des phrases et souligner la partie jugée 

inacceptable, le cas échéant. 

 étude se déroule auprès d'apprenants anglophones du 
F L 2 ,  tous étudiants d'université. Le premier groupe se 

compose de 75 étudiants de première année universitaire et 

le second de 29 étudiants de quatrième am6e. Les auteurs 

réfèrent au premier groupe comme étant le groupe 

intermédiaire et le second comme le groupe avancé. Un 

groupe témoin de 37 étudiants français (du même âge) s'est 

aussi soumis aux tests. 

Dans le jugement des phrases grammaticales contenues 

dans les tests, les résultats des deux groupes, 

intermédiaire et avancé, se comparent à ceux des locuteurs  



natifs pour les phrases portant sur l'adverbe souvent et 

la négation. Cela semble indiquer que les apprenants 

auraient réalisé un resetcing du paramètre à [-opacité] . 
Toutefois, pour le troisième aspect considéré, soit le 

quantifieur tous, 1 'étude a produit des résultats tout à 

fait contraires, ce qui pose un problème puisqu'en accord 

avec l'analyse de Pollock (sur laquelle l'étude se fonde) 

le même site et le même paramètre se trouvent en cause.'O 

Pour résoudre ce problème, les auteurs proposent que 

les sujets se bât i s sen t  une r e p d s e n t a t i o n  mentale l e s  
f a i s a n t  se comporter à l a  manière des Iucuteurs n a t i f s  
pour certains aspeccsjL (Hawkins, Towell et Bazergui 

1 9 9 3 : 2 0 5 ) .  En réponse a la question initiale, à savoir la 

différence observée entre les deux groupes d'apprenants 

(francophone et anglophone) dans l'étude de white, les 

auteurs concluent que les deux groupes éprouvent de la 

difficulté à réaliser le resetting du paramètre Accord et 

soumettent que la meilleure réussite des anglophones n'est 

qu'apparente. Ils envisagent que ces derniers recourent a 
des mécanismes d'imitation pour accommoder les structures 

syntaxiques de surface du français. ils considèrent enfin 

la possibilité que le resetting d'un paramètre ne se 

produise pas, meme sur de longues pkriodes de contact avec 

la L2, sans pour autant l'exclure complètement. 

Par ailleurs, les résultats du jugement des phrases 
agrammaticales posent aussi d e s  problèmes. D'une part, les 
intuitions d e s  locuteurs natifs (du français) ne confirment qu'une 
partie des jugements de grammaticalité utilisés par Pollock. 
D'autre part, les auteurs s'attendaient à ce que les apprenants 
démontrent moins de précis ion dans l e  jugement des phrases 
agrammaticales (par opposition aux phrases grammaticales). Ils 
constatent que les apprenants avances sont meilleurs que les 
Locuteurs natifs (selon les critères de Pollock). Sur les jugements 
en L2, cf. Sorace (1996). 

We are beginning to be forced i n to  the position of suggesting 
tha t our subjects ar.e constructing mental representa tions for 
French syntax which make them "appear l i k e o  native speakers in some 
a r e a s  dealt with by this 'opacity parameter" of Poilock 's ,  b u t  
which l ead  them to have nontarget-like intuitions in others. 



5 . 5  Trahev et white ( 1 9 9 3 )  

Trahey et white !l993) veulênt -Qpondre à une 

question r e s t e e  en suspens dans White !logla, 1991b) . La 
question principal? soulevée par cette étude reste de 

savoir si la seule exposition A de P i n m a n t  positif 

! ~ a r ~ r a l i s c i c  - 0 s i c i v 3  2 v i Ù e n c e 1  suffit pour que des 

apprenants francophones optent pour La valeur pararnétri-e 

Je l'anglais Langue z i b l e .  La recherche porte 

spécifiquement sur l a  placement des adverbes de manière et 

de fréquence e t  les tests n e  concernent que des phrases 

contenant un verbe lexical (sans auxiliaire). 

îomme cadre théorique, les auteurs rjfèrent au 

paramètre ds L10pacit2 de  l ' a c c o r d  conformément à 

l'analyse de ?ollock ,1989). Mais, an t o i l e  de fond de 

cette recherche, slles font aussi appel au principe de 

l' unicitg ! U n i q u 2 ~ e s s  ? r i n c i p k )  -c au mécanisme de 

révision ipreempcian), deux concepts que l e s  auteurs 
- "  

importent dans le champ des L2.'- 

- 
. - Learn ing  pr inciples  have  b e e n  proposed c h a t  i n c e r a c t  x i t h  UG 

~ n d  ~ i 3  zhe c :? i id  t r i  cvercoming  the l o g i s ~ 1  prob lem of f a n g u a g e  
. i c q u i s i c i o n  ( P l n k e r ,  1 3 9 4 ,  Wexier & M a n z i n i ,  19871 . One s u c h  
p r  i n c i p l e  is c h e  U n i q u e n e s s  " r i n c i p l e ,  i~ o n e - t o - o n e  p r i n c i p l e  
c o n s c r a  i n i n g  form-meaning inappings  such chat  one m e a n i n g  c a n  be 
c a r r ~ e d  by j u s c  one form iri. 2 g r a m m a r  ( P i n k e r ,  198.11. 1 . .  . I The 
Uniqueness "ricipie cornes i n c o  p l a y  when t h e  c h i i d  h y p o t h e s i z e s  an 
incorrect form o r  s t r u c t u r e  c h a t  R a s  J grammatical  c o u n t e r p a r t  i n  
t h e  c a r g e t  l anguage .  i.. . i one  exampie  is t n e  chile's e x t e n s i o n  of 
regu lar  i n f  l e e t i o n a l  morpnology  t a  i r r e g u l a r  s t e m s ,  resul  t i n g  in 
:he usage of o v e r r e g u l a r  p a s c  t e n s e  f o r m  liked ~ r e a k e d  and goed 
iPin.ker, ZSClb, p .  f d i  . [ .  . . j S i n c e  children d o  e v e n t u a l l y  work  O U C  

che r u i e  of r e g u l a r  F U S C  i n  English, some th inq  must  b e  enabling t h e  
child c s  r e s t r i c r  h i s  o r  her o v e r r e g u l a r  grammar. The mechanism 
chac  s n s c r e s  t ha t  zhe chiid avercomes  zuch e r r o r s  and e v e n t u a l l y  
~ r r i v e s  dt :.be .iduic grammar t s  o f f e n  c a i i e d  preempt ion  (Berwick, 
1385; PinKer, :2 .?_J8  ; 3 R 6 ;  R u t h e r f a r d ,  3 @ 9 i  . 

Pinker's 2xarnp les  ù f  the o p e r a t i o n  of p r e e m p t i o n  dnd t h e  
Un iqueness  Frincipie do n o t  c o n c e r n  paramecers .  However, i t  seems 
c a  u s  c h a t  m o s t  paramecer - secc inq  t h e o r i e s  i m p l i c i t l y  a d o p t  a form 
of t h e  Lrniquenesse Pr i r i c ip l e  dr,d a s s u m e s  cha t  a parameter value 



L'étude est réalisée auprès de 54 enfants 

francophones ! 11 ans en moyenne) provenant d'un programme 

d'apprentissage intensif de l'anglais LS axé sur une 

approche communicative. Les enfants profitent d'une 

~xposition à un intrant r i c h e  2n utilisation S'adverbes 

pendant une période de deux semaines. -1.ucun enseignement 

formel sur les adverbes n'est toutefois d i s p e n s k  aux 

apprenants (aucun Fntrant négatif contrairement à l'étude 

de 1991). 

L2s résultxs d4rnontrenc que i'interlsngue dos 

apprenants integr? la structure Sujet-~dverbe-verbe mais 

que 12s apprenants continuent tout de même de p r o d u i r e  (ou 

d'accepter) des séquences Sujet-Verbe-Adverbe-Objet. 

Autrement dit, l'augmentation des constructions Sujet- 

Adverbe -Verbe ne s ' accompagne pas d ' une diminut i o n  des 

~onscruccions S u j e t  -verbe-Adverbe-ûbjct . ainsi, les 

résultats attestent de la îcoccurrence des deux structures 

dans Pinterlangue des apprenants pt démontrent que 

P i n t r s n c  positif à lui seul n'entraîne pas chez 

1 ' apprenant i ' abandon ~ r s e m p  r i on) de la valeur 
- - 

w i  l l be preemptea by p s i  cive evidence for some other value .  i .  . . l 
The i L 2 j  iearner ccmes Jcross structures in the input incompatible 
vich t h e  default v a l u e  and deduces that an alternative secting mus& 
D e  appropriate for 5 i s  Or her laquage. [ . . . ; It appears, then, 
chat parameter resetti~q in L I  dcquisition proceeds, in some cases, 
an the basis of preemption notivaced by a formulation of the 
Vniqueness Lrinciple chat permits just one parameter secting Co be 
mincained in 3 gramnar J C  3 cime. 

Tt is uorth cznsidering whether parameter resetting in L2 
~cquisition a n  a l s o  be approached in terms of preemption, vnether 
parameter sectings w n i c n  nave been adopted on the basis of transfer 
from c.+e L 1  can be resec CO the a p p r o p r i a t e  i.2 v a l u e  an the Dasis 
of L.2 input. .4ccording to Rutherford i f  9 8 9 ) ,  parameters are one LS 
domain i n  whicn preenption may be found to d p p l y .  [ .  . . 1 Rutherford 
suggests chac in L i  2s in L1 iicquisirion, input data incompatible 
d i t h  che initial pardmecer secting ùdopted for the L2 w i l l  force 
restrtlcturr'ng of tne in ter!a.quage grammar and resetting of the 
paraneter CO ~ h e  ~ppropriate L2 v a l u e .  -4gaii-1, this is based on the 
~ssumpc~on that once ci ie  cantradictory data nave been analyzed by 
the Iearner, ~ h e  zew setting w i Z i  preempt the o l d ,  since both 
zannot oe heid J C  the same cime. ( T r a h e y  et White, 1993 :l8Z-L83) 



parametrique associée à la L1. En conseçuence, l e s  auteurs 

concluent que le principe d ' unicité Unipeness Princip1 e )  

n'opère pas dans ce cas. 

6 .  N o t r e  amroche et nos hnothèses 

Comme on - e u t  le conscster, 12s gtudes qui onc porté 

sur Le placement des aàverbes auprès d'apprenants se 

situaient dans un cadre ds ~ravail chomskyen dont le but 

c o n s i s c a i c  2 B c a b l i r  si 1s resêtcing d'un paramètre 

survenait lors de I ' ècquis i t i o n  d ' une t2. 

In f a i t ,  ces Studes  nous renvoient 2 un débat plus 

général, c'est-&-dira L'accès ou non à la GU pour 

l'apprenant d'une L 2 .  ~ssentiellemenc, ce débat tourne 

autour des pos i c i o n s  suivantes : z' 

i) la GU ès t  accessible (12s apprenants acquièrent 
les valeurs paramétriques au moyen de la GU sans une 
-hase où les valeurs cararnétriques de la L1 sont 
appliquées 1 ; '.i 

7 \ - l la GU n'est p l u s  accessible et l'interlangue des 
apprenants transposent Les valeurs de la LI (les 
apprenants ne peuvent plus modifier les valeurs 

- - 
?aramétriques de i a  LI 1 ; '= 

3 )  les apprenants p a v e n t  arriver à des valeurs 
paramétriques qui ne renvoient ni à ce l les  de l a  L1 n i  
de la langue cible (mais tout de même possibles dans 
l e s  langues du monde) ; " 

-1) l a  L I  permet l ' a c c è s  à l a  GU. 57 

. - - .  - i>n r e t rouve ra  une *me sey.nthét  iaue des principales positions 

d é f e n d u e s  dans r e  d é b a t  d a n s  X h i t e  f l989a: .L8 et sq. 1 ,  Cook 
( 1 9 9 3  : Z i > O - Z . f c j ) ,  EL1 is 9 - 6  1 et d a n s  Gass et Çelinker 
: I ? q 4 :  l i ) 8 - 1 3 G l  . ;. - Lt 

- 
Flynn ( 19961, Xhite  ( 139: . 

- - - - 
. . 

Clahsen et Muysken ( 1 9 8 6 ) .  
- - - .  
- -, Thomas r t 9 8 9 ) .  
3 1 X h i t e  i !386b3 . 



La plupart des études que nous avons passées en revue 

dans la section 5 considèrent un accès partiel ou indirect 

à la GU et conséquemment envisagent la révision des 

valeurs paramétriques associées à la L1 par l'apprenant. 

Mais comme le signale Strozer ( 1 9 9 4 1 ,  cette thèse du 

resetting reste toujours à être démontrée. 

Notre étude ne s'est pas donné comme but de trancher 

la question de l'accessibilité ou non, partielle ou 

indirecte, à la GU. D'ailleurs, à la lumière des données 

recueillies dans diverses études, on peut se demander s'il 

est tout à fait nécessaire de faire appel à la GU pour 

rendre compte du comportement des apprenants. 

Précédemment dans ce chapitre, nous avons souligné 

les problèmes que soulève l'importation, dans le champ des 

L2, d'une approche fondée sur un cadre théorique en 

constante révision. Bien que d'autres l'aient fait avant 

nous, il nous semblait hasardeux de fonder nos 

expérimentations sur une description somme toute 

provisoire de ce en quoi consistent les valeurs 

paramétriques de l a  une ou 1 ' autre langue. 58 

Nous croyons que les termes de ce débat sur 

l'accessibilité ou non (à  cette entité théorique et à la 

révision des valeurs paramétriques) semblent le condamner 

a la stérilité, du moins dans Ilétat actuel des 

connaissances. Aussi, notre travail n'a pas consisté à 

vérifier la justesse de tel ou tel dévêloppement récent 

d'une th4orie syntaxique ni d ' en démontrer la pertinence 

en l'appliquant à l'acquisition d'une L2. 

5 8  A ce sujet, voir White (1991a:358), White (1992:286) et 
Trahey et White ( 1 9 9 3  :202 . 



C e l a  d i t ,  l e s  é t u d e s  évoquées 3 la section 

précédente, en particulier celles de White. ont été pour 

nous une véritable inspiration, une sorte de t r emp l in  qui 

nous a permis  d'envisager la p r é s e n t e  étude sur l e s  
adverbes. Que nous exprimions ici quelques réserves s u r  

l'état actuel du débat sur l'accessibilité ou non à la GU 

ne préjuge en rien de 1' importance et de 1' influence que 

les recherches de White ont pu avoir s u r  notre p r o p r e  

démarche. 

Lorsque la question du placement des adverbes a été 

étudiée par d'autres, ces études ne touchaient l a  plupart 

du temps q u ' u n  nombre r e s t r e i n t  d'adverbes. Du reste, il 

ne s'agissait pas à proprement parler d ' é t u d e s  e x t e n s i v e s  

s u r  l e  placement des adverbes. La question des adverbes 

n ' é t a i t  souvent qu'un élément examiné parmi d'autres 

( c f .  la section 5 de ce chapitre). 

Peu d'études se sont penchées sur c e t t e  question de 

façon empirique. Notre contribution a visé la question du 

placement des adverbes en elle-même. C ' e s t  pourquoi nous 

avons choisi d'examiner le phénomène e n  r e c o u r a n t  à un 

nombre assez grand d'adverbes pour en comparer 

llacquisition, non seulement d'un adverbe par rapport à un 

autre mais a u s s i  entre q u a t r e  catégories d'adverbes. (Nous 

définirons ces q u a t r e  catégories au prochain chapitre.) 

De façon générale, notre recherche a consisté A 
documenter le phénomène de l'acquisition du placement des 

adverbes chez les apprenan t s  anglophones du français L2. 

NOUS nous sommes penché sur I ' acquisition des structures 
françaises par des apprenants anglophones en consacrant 

notre champ d'investigation sur des phrases comprenant un 



adverbe simplesg et un verbe suivi d'un objet direct. Même 
si le français permet à d'autres éléments de s'interposer 

entre le verbe et son objet direct, nous n'avons pas 

exploré cet aspect. 

NOUS avons limité notre recherche à des placements 

observables dans des phrases courtes (au maximum une 

dizaine de mots). Ces phrases comportaient nécessairement 

un complément d'objet direct, lui aussi court. 11 

s'agissait toujours de phrases simples (sujet, verbe ,  

complément) sans inversion. Nous n' avons pas examiné les 

déplacements de l ' adve rbe  en présence d'un complément 

lourd, ni les dislocations possibles avec les adverbes, ni 

non plus les SN fonctionnant comme adverbes. 

Comme nous l'avons vu précédemment, le français et 

l'anglais se distinguent quant aux constructions permises. 

Les suites linéaires comprenant un adverbe doivent 

répondre à des contraintes particulières à chaque langue. 

Cette différence repose sur le fait que l'anglais respecte 

une condition d'adjacente stricte [+adj. stricte] et que 

le français reste plus souple à cet égard [-adj. stricte]. 

A u  moment où il débute son apprentissage du F L S ,  

l'apprenant anglophone ignore le bien-fond6 des 

constructions qui rompent l'adjacence entre le verbe e t  

son objet direct. Une partie de sa tâche consiste donc à 

réaliser le placement des adverbes à des positions 

acceptables dans la langue cible. Ce contraste entre 

l'anglais et le français et la tâche devant être accomplie 

par l'apprenant marquent le point de départ de notre 

étude . 

59 En référence aux travaux dlHaegeman (l992), s e u l s  des 
adverbes cour ts  ont été considérés dans notre étude .  



Mais notre étude va au-delà de ce contraste 

spécifique entre langue cible et langue source. Elle 

examine aussi le comportement des apprenants en ce qui 

concerne le placement des adverbes lorsque le verbe se 

conjugue avec un auxiliaire et que la position intercalée 

entre le verbe et l'auxiliaire est de mise, position 

permise aussi bien dans la L1 que dans la L2. Elle examine 

aussi le comportement des apprenants en ce qui concerne 

les adverbes de temps. 

Pour décrire le système linguistique de l'apprenant, 

nous retenons le concept d'IL élaboré par Selinker. Nous 

postulons que l'apprenant construit un savoir linguistique 

systématique tout au long de son acquisition de la L2, 

c'est-à-dire qu'il se donne un ensemble de règles 

(conscientes ou inconscientes ) qui lui permettent des 

productions (plus ou moins) intelligibles dans la L2. 

Ce système responsable des productions de l'apprenant 

n'est pas fixe a tout jamais. Tout au long du processus 
d'acquisition, il se modifie, il subit des révisions. Nous 

tenterons de démontrer que 1 IL évolue comme une suite de 

grammaires intérim. La présente recherche se veut un 

effort pour décrire un aspect de ces grammaires intérim 

(IL), soit l'acquisition du placement des adverbes. 

Par rapport aux huit phénomènes identifiés par 

Selinker ( 1 9 9 2 1 ,  nos observations porteront surtout sur 

les quatre points suivants: 1) les apprenants cr4ent un 

système linguis tique (partiellement distinct (people 

create a (partlyl separate linguistic system) ; 2 )  les 

identifications entre les langues et le transfert sont au 

centre de ce système (in that system interlingual 

identifications and lanpuage transfer are central); 3 )  une 

par t i e  de 1 est susceptible de fossilisation (one 



f o s s i l i z e s  a t  least p a r t s  of the IL); 4 )  l'IL créée fait 

l'objet de stratégies d e  simplification et de 

cornplexification (the IL one is creating i s  s u s c e p t i b l e  t o  
s i m p l i f i c a t i o n  and complexification strategies). 

L'hypothèse de recherche générale (HG) propose 

que le placement des adverbes fasse l'objet d'une 

acquisition par des apprenants adultea. 

Cette question n'est pas banale. Dans son étude 

auprès d ' apprenants de 1 l a n g l a i s  L2, Haegeman a remarqué 

que, en ce qui concerne le placement des adverbes, l a  

grammaire de 1 ' a n g l a i s  semble poser d e s  obstacles 

insurmont ab1 es  au locu teur  francophone, même si c e  dernier 

a d P j à  a t t e i n t  un niveau avance  en anglais. (Haegeman 

1 9 9 2 : 1 4 9 )  Qu'en est-il de la situation inverse?  Les 

locuteurs natifs de 1 ' anglais qui apprennent le français 

L2 acquièrent -ils les placements des adverbes propres au 

français? E t  du même coup abandonnent-ils les placements 

caractéristiques de l'anglais dans l e u r  interlangue?) Dans 

un premier temps, il nous paraît essentiel de poser cette 

question . 

Les hypothèses de travail que nous posons sont les 

suivantes:  

Hl que lee positions des adverbes 

particulières à la langue source, notamment 

[+adj. stricte], sont transférée8 dana 

l1interlangue des apprenants; 

8 2 )  que, par la suite, les apprenants 

réalisent des placements d'adverbes conformes aux 

e x i g e n c e s  de la langue cible, notamment 

[-adj. stricte]  ; 



H3) à un niveau d'aisance élevé, la compétence 

des locuteurs non-natifs se compare à c e l l e  de8 

locuteure natifa (pour l'aspect étudié). 

Pour réaliser cette recherche, nous avons d'abord 

identifié des sujets dont l'anglais est la seule langue 

maternelle. En plus de la déclaration de langue 

maternelle, nous avons aussi circonscrit, au moyen d '  un 

questionnaire détaillé, la connaissance d'une ou d'autres 

langues que ces personnes auraient pu svoir. Les seuls 

sujets qui nous ont intéressé, au moment de l'analyse 

définitive, sont ceux qui n'avaient jamais été exposés à 

une autre langue que leur langue maternelle (hormis 

évidemment la L2 considérée par notre étude). 

Nous n'avons retenu que des sujets adultes. Comme 

nous l'avons vu, ce n'était pas toujours le cas des études 

passées en revue. Par adulte, nous entendons 18 ans ou 

plus. Par ce choix, nous avons voulu examiner des cas 

d'acquisition se produisant après l'âge de la puberté, ce 

qui situe notre expérimentation au-delà de la période 

critique selon toutes les conceptions de cette période. 

Dans l'appréciation des résultats, nous avons 

recherché la meilleure description possible des sujets à 

qui nous avons eu affaire. Nous ne voulions pas nous 

contenter d'une description vague e t  générale du niveau de 

compétence de nos sujets. C'est pourquoi les sujets 

retenus ont fait l'objet d'un test de classement uniforme. 

Chaque sujet s'est ainsi vu attribuer une note selon la 

performance démontrée ce test. 

Ainsi, les résultats a nos tests seront toujours mis 
en paralléle avec les notes enregistrges par ailleurs au 



test de classement. En procédant de cette façon, nous 

croyons pouvoir définir, pour 1 ' aspect étudié, une 

description précise de l'IL des apprenants en fonction 

d'une échelle de 1 à 100 représentative des capacités 

générales des sujets en français. précisons que la plupart 

des sujets class6s parmi les avancés correspondent aux 

locuteurs que l'on peut décrire comme des near-natives. 

Deux sortes de t e s t  ont é t é  élaborées. Un premier 

type, que nous avons désigné t e s t  de manipulation, nous 

permet d'observer les productions écrites de l'apprenant 

dans une situation contrôlée mais qui permet tout de même 

au participant une certaine marge de liberté dans la 

construction de ses phrases. Un second type de test, que 

nous avons appelé t e s t  de préférence, demande aux sujets 

de choisir la phrase acceptable entre trois versions d ' u n e  

même phrase. Le test de préférence met en evidence les 

connaissances des apprenants tandis que le test de 

manipulation nous renseigne sur les productions réalisées 

par les apprenants. 

Enfin, un groupe témoin composé exclusivement de 

locuteurs natifs du français s'est prêté aux mêmes tests 

que les sujets. 11 nous servira de point de comparaison 

dans l'évaluation de la compétence dkmontrée par les 

apprenants. 



CHAPITRE II 

Ce deuxième chapitre a pour objectif d'illustrer les 

principaux éléments méthodologiques de l'étude que nous 

avons réalisée auprès des apprenants anglophones. Nous 

rendons compte d'abord du mode de recrutement des sujets 

des deux groupes étudiés. Nous évoquons l'étude pilote qui 

a précédé cette étude et nous expliquons comment nous 

avons été amené à établir un seuil minimal de performance 

en français pour les sujets qui se sont prêtés à 

l'expérience. Nous présentons les principales 

caractéristiques de la population étudiée et précisons le 

classement les sujets. Nous décrivons ensuite l'épreuve en 

plus de fournir un certain nombre de djtails sur les 

conditions de cueillette et de traitement des données. 

Enfin, nous décrivons la composition du groupe témoin et 

nous rappelons sa tâche. 

1. Les s u i e t s  étudiés et leur recrutement 

1.1 Deux arouges dg s u j e t s  

Les sujets &aient tous des étudiants adultes de 

niveau universitaire. Tous les participants ont été 

recrutes a même les classes des programmes de français 
offerts par les Universités Laval et du Québec Trois- 

Rivières pendant 1 ' année scolaire 19 99-19 95 et pendant 

l'été 1995. Essentiellement d'origine canadienne et 



américaine, la population étudiée se composait donc 

d'étudiants inscrits à un programme ou à un autre en 

français langue seconde ou langue étrangère. 

ju étude a porté sur deux groupes. Les sujets du 

premier groupe ont été recrutées pendant la session d'été 

1995 à lloccasion des programmes courts d'immersion de 

~'UQTR tandis que les personnes composant le second groupe 

1 'ont été pendant 1 'année scolaire 1 9 9 4 - 1 9 9 5 .  Toutes ces 

personnes étaient inscrites à un programme en 

apprentissage du français langue seconde, soit à 

l'université Laval, soit a ltLJniversité du Québec à Trois- 

Rivières (UQTR) . 

Pour bien situer le contexte d'apprentissage dans 

lequel ces  étudiants évoluaient, qu'il nous soit permis de 

préciser que les deux universités préconisent la formule 

d'immersion linguistique comme approche pédagogique. 

Le premier groupe prenait part à un programme 

d'immersion d'une période limitée de cinq (5) semaines sur 

le campus de 1'UQTR Les tests menés auprès de ce groupe 

ont été réalisés la fin de la seconde semaine et au 

&but de la troisième semaine. Contrairement au second 

groupe, les activités de ces étudiants après les heures de 

cours étaient très  encadrée^.^^ Nous allons ré fé re r  

dorénavant ce groupe comme le groupe TRANS. 

60 En plus des séances de cours formelles, ces étudiants 
participaient à des activités d'immersion à tous les jours, y 
compris les week-ends, souvent du matin jusqu'au soir sous la 
supervision d'animateurs (excursions, films, ateliers de 
conversation, etc.). Pendant leur séjour, ils logeaient dans les 
résidences sises sur le campus et ils prenaient la plupart de leurs 
repas à la cafétéria 'de l'université, de telle sorte que leurs 
échanges avec la population trifluvienne restaient tout de même 
relativement limités. 



Les sujets du second groupe, eux, ont fait l'objet 

d'une étude dite longitudinale qui s'est déroulée pendant 

une année scolaire complète. En plus de suivre des cours 

de FL2, ces personnes vivaient quotidiennement dans un 

environnement tout à fait francophone, soit dans la ville 

de Québec, soit dans la ville de ~rois-Rivières. Nous 

référerons à ce groupe comme le groupe LONG- 

1.2 Le recrutement des su ie t s  

Le recrutement de toutes les personnes qui ont 

participé à notre etude s'est fait par l'intermédiaire des 

administrations de 1 ' Élav (École des langues vivantes) de 

1 'Université Laval et de 1 'ÉIF. (École internationale de 

français) de l'université du Québec Trois-Rivières. 

Cette tâche a d'ailleurs été possible grâce à la 

coopération de plusieurs enseignants et responsables 

pédagogiques de ces deux institutions. 

Pour réunir les sujets du groupe TRANS, nous nous 

sommes adressé à sept ( 7 )  c l a s s e s  différentes (du 

programme d '  immersion d '  été de 1 'UQTRJ . Ces sept classes 
réunissaient au total 136 personnes. Toutefois plusieurs 

de ces personnes n'ont pas été retenues dans le groupe 

TRANS. Nous nous en expliquons un peu plus loin. 

L'administration des différents tests aux sujets du 

groupe TRANS s'est déroulée classe par classe, les sept 

classes étant toujours visitées la même journée, Les 

données recueillies se composent par condquent de la 

somme des résultats de sept sous-groupes différents. 

Pour ce qui est du groupe LONG, un appel a &té lancé 
aux étudiants en tout début d'année scolaire. Au total, 22 



personnes ont répondu à l'invitation et accepté de 

participer, ce qui nous a permis de constituer le second 

groupe pour les besoins de la partie longitudinale de 

notre étude. Dans les faits, ce groupe se composait de 

deux sous-snsembles distincts, neuf participants 

provenaient de l'université Laval et 13 autres de 1 'UQTR 

Certaines de ces personnes n'ont toutefois pas été 

retenues dans le groupe LONG., Nous revenons sur ce sujet 

un peu plus loin. 

Les étudiants composant le groupe LONG provenaient 

eux aussi de plusieurs classes et même de programmes 

différents (programmes courts, certificat, baccalauréat). 

Aussi, pour simplifier la passation des tests, avons-nous 

convoqué les étudiants en un seul lieu et au même horaire, 

soit à Québec, soit à ~rois-~ivières. C'est donc dire que 

les résultats recueillis pour ce groupe représentent en 
fait la somme de deux sous-groupes, celui de   aval et 

celui de 1'UQTR 

2 .  Étude nilote 

Avant d'entreprendre l'étude expérimencale comme 

telle, nous avons procédé 21 la tenue d'une étude pilote 2i 

l'été 1994 auprès de la clientèle étudiante de l'École 

internationale de français (UQTRL Ces tests nous ont 

permis, d'une part, d'identifier certains 4cueils à éviter 

et, d' autre part, de valider les différents instruments 

que nous avions élaborés. 

Plus précisément, cette étude preliminaire s'est 

dkou lée  en trois étapes. Nous avons d'abord soumis le 

questionnaire d'identification A une large population. 

Puis, nous avons éprouvé, sur le terrain, une version type 



de chacun des tests prévus dans notre recherche, c'est-à- 

dire une version type du test de manipulation et une autre 

du test de préférence." Enfin, nous avons procédé à un 

examen des réponses fournies par les étudiants de cinq 

classes de français langue seconde. 

2.1 Le auestionnaire d'identification 

En jliillet 1994, nous avons distribué ' le 

questionnaire d'identification. dans sa première version, 

a 230 personnes, étudiants de provenances diverses tous 

inscrits à l'un ou l4autre des programmes de PÉIF 

(Trois-Rivières). Cette première démarche nous a permis de 

raffiner le questionnaire. L a  question numéro 5 a été 

simplifiée et la question numéro 7 a été carrément 

Sliminée. On trouvera des copies de la version provisoire 

et de la version définitive du questionnaire à l'annexe 1. 

Les deux institutions d'enseignement dont nous avons 

parlé répartissent leurs étudiants entre trois niveaux 

d'apprentissage: débutant, intermédiaire et avanc6. Cette 

répartition s'établit en fonction des résultats obtenus au 

test de classement Laval. 

Le niveau débutant comprend les etudiants qui 

obtiennent de 0% à 25%,  le niveau intermédiaire ceux qui 

se situent de 26% à 75% et, finalement, le niveau avancé 

ceux qui franchissent la barre des 7 5 % .  Comme le niveau 

interm6diaixe recouvre un très large éventail, il est 

61 Cf. la description des t es ts .  chapitre II. sections 5.3 et 
5 . 4 ,  p .  103 et sq. 



d'usage de diviser cette catégorie en sous-catégories, par 
exemple intermédiaire-inférieur et intermédiaire- 

supérieur. 

Tableau 1 
Niveaux de compétence 

en fonction du test Laval 
m 

2 6 - 7 5  1 Intermédiaire 1 5 1 - 7 5  1nt.-supérieur 
1 

Score au test Laval 
(STL % )  

b 

Dans le cadre de l'étude pilote, nous avons voulu 

savoir comment les étudiants de divers niveaux allaient 

réagir à nos tests. Quelle était la limite la plus basse 

à laquelle nous pouvions administrer les tests sans 

problème de compréhençion? Combien de temps les sujets de 

divers niveaux mettraient-ils accomplir la tâche 

demandée? Y avait-il, sur le terrain, des difficultés à 

administrer les tests tels que nous les avions conçus? À 

quel genre de résultats pouvions-nous nous attendre selon 

les divers niveaux? Telles étaient les interrogations que 

nous avions A l'esprit lorsque nous avons procédé aux 

prétests de l'été 1994. 

0-25  

En fonction des scores obtenus au test de classement 

et sur la base desquels les  classes avaient é té  formées, 

nous avons identifié cinq groupes-cours pour participer au 

prétestage. Les résultats au test Laval de chacun de ces 

groupes variaient ainsi: 

Classement p a r  
- niveau de compétence 

Débutan t  1 
126-50 Int. -inférieur 

- 

Sous-niveau 



classe no 1 26-30 

classe no 2 37-47 

classe no 3 59-64 

classe no 4 73-98 

classe no 5 71-96 

11 nous est apparu que certains apprenants 

éprouvaient des difficultés de compréhension, en 

particulier au niveau du vocabulaire. Ces difficultés ont 

été rencontrées uniquement dans la classe numéro 1 dont 

les scores individuels au test de classement Laval se 

situaient encre 26% et 3 0 % ,  soit les étudiants 

intermédiaires les plus faibles. 

Pour illustrer, qu'il suffise de mentionner 

qu'environ le quart des étudiants de cette classe ont 

demandé, à un moment ou à un autre, de se faire expliquer 

le sens d'un mot. Compte tenu du nombre de phrases 

soumises, trente-trois ( 3 3 1 ,  on ne peut pas dire que les  
problèmes de compréhension étaient généralisés, mais  A 
1 ' occasion, certains étudiants devaient r e c o u r i r  à une 

forme d'assistance pour réaliser la tâche qui leur était 

demandée. 

D'autre part, l'analyse des réponses du prétest a 

montré également que certains étudiants de la classe 

numéro 1 pouvaient mal identifier la catégorie de certains 

mots. Par exemple, lors du prétest de  manipulation^, un 
sujet a interprété le mot bien comme un adjectif plutôt 

que comme un adverbe et a composé la phrase suivante: 
Louis a compris le bier, problème. Ce type d '  erreur dans la 

réalisation d'une phrase ne se retrouvait pas dans les 

autres classes retenues pour le prétest. Par ailleurs, ce 

6 2 Cf. la description des tes ts ,  chapitre II, sections 5.3 et 

5.4, p .  103 et sq. 



genre de méprise demeurait impossible a détecter dans le 
prgtest de préférence puisque, dans ce cas, la tâche des 

candidats se limitait à identifier l a  version préfér4e 

parmi trois versions différentes de la même phrase (a, b 

ou Cl. 

C ' est ainsi que 1' ensemble des observations faites 

lors de 1 'étude préliminaire nous a persuadé d'établir un 
seuil minimum à partir duquel les sujets pouvaient être 

retenus. À la suite des travaux de l'été 1994, nous avons 

fixé à 35% le score minimum idéal (au t e s t  Laval) devant 

ê t r e  atteint par les sujets pour la soumission aux 

épreuves de notre recherche. Nous avons donc résolu de ne 

pas nous adresser aux étudiants intermédiaires les plus 

faibles . 

Aussi, pour le recrutement des sujets expérimentaux, 

avons-nous ciblé des c l a s s e s  en fonction d e  ce critere 

minimum au test Laval.  alg gré cela, parmi la population 

totale à laquelle nous nous sommes adressé, cinq personnes 

ont obtenu moins de 35%.  rois d'entre elles se sont 

retrouvées dans l e  groupe LONG e t  deux autres dans le 

groupe TRANS.j3 

En théorie, aucun étudiant dont le score est inférieur à 35% 
n'aurait dû se retrouver .dans les classes ciblées pour le 
recrutement de nos sujets d'étude. Dans les faits, pour des raisons 
pédagogiques et administratives (taille des groupes-cours, 
répartition équitable des charges de travail entre enseignants, 
exceptionnelle performance d'un étudiant en dépit d'un résultat 
quelconque au test Laval, ou, à l'inverse, piètre performance en 
dépit d'un excellent score, etc.), il arrive que la composition 
initiale des c lasses  soit modifiée. C'est ce qui explique la 
présence des cinq sujets au score inférieur à 35% parmi les classes 
ciblées. 



L'analyse des réponses obtenues lors de l'étude 

pilote de l'été 1994 nous a convaincu de l'importance de 

ne soumettre aux sujets que des phrases neutres d'un point 

de vue culturel. Une phrase en particulier avait attiré 

notre attention. Celle-ci évoquait les succès de l'équipe 

de  hockey sur glace d e s  Canad iens  de Montréal.  Or, 

l'association de certains mots e n t r e  eux - coupe et 

Stanley en l'occurrence - évidence pour les sujets 

d'origine canadienne, était loin de l'être pour tous. 

d us si, pour éviter les difficultés de compréhension liées 

non pas à la phrase elle-même mais plutôt à la 

connaissance du monde qu' elle décrit, toutes les phrases 

d e  nos tests ont-elles été révisées et débarrassées des 

contenus trop marqués culturellement. 

3 - Len caracter~ntiauen de 
I * la ~o~ulation étudiée 

Les données socio-démographiques ont été recueillies 

à l'aide d'un questionnaire intitulé Identification. Le 

questionnaire a été remis individuellement à chaque sujet. 

Il consistait en un imprimé recto-verso de format légal 

I21,6 cm sur 3 5 , 5 ) .  Il était divisé en deux parties. La 
première partie comportait six questions visant dresser 

un portrait de l'individu d'un point de vue socio- 

démographique; la seconde s ' intitulait Renseignements 

additionnels sur vos origines linguistiques et portait sur 

la situation linguistique personnelle vécue par chaque 

répondant. Une copie de ce questionnaire se trouve à 

l ' annexe 1- 



3 . 1 . 2  première ~ a r t i e  du auestionnaire 

La première question permettait d'identifier l'âge 

et le sexe de chaque sujet. La deuxième question demandait 

au répondant de déclarer sa langue maternelle, celle-ci 

dé£ inie, à l'instar du recensement du Canada, comme 

première langue appris2 et zncore comprise. L a  troisième 

question référait à la langue ou aux langues parlées à la 

maison tandis que la question numéro 4 vérifiait si le 

rgponda~t pouvait parler une ou d'autres langues que sa 

langue maternelle. Les deux autres questions demandaient, 

enfin, de préciser le lieu de résidence et le nombre 

d'années d'études universitaires complétées. 

Nous ne nous sommes pas limité à identifier la 

première langue de chacun des participants. NOUS avons 

aussi questionné la situation linguis tique personnelle de 

chaque sujet, tant au plan de sa langue maternelle que de 

la f ou  des) langue(s) d'usage de son milieu tout au long 

de sa vie. À cet kgard, chaque participant a é t é  invité 

remplir la seconde partie du questionnaire v i s a n t  à 

décrire son environnement linguistique depuis sa prime 

enfance jusqu ' à  l'âge adulte. Les descriptions ont 4té 
demandées par tranches d'âge, c'est-A-dire pour des 

périodes allant de O à 5 ans, de 5 à 12 ans,  de 12 à 18 

ans et au-delà de 18 ans, le cas échéant. Ce sont les 

ques t ions  numéros 7 à 10 inclusivement. 

Pour la première période correspondant il l ' enfance, 

de O à 5 ans, chaque répondant précisait la langue parlée 

à la maison. Pour les deux périodes suivantes, soit de 5 à 



12 ans et de 12 à 18 ans, comme celles-ci correspondent en 

gros au temps passé aux écoles primaires et secondaires, 

chaque répondant devait spécifier la langue principalement 

en usage à l'école en plus de la langcr parlée à la 

maison. Puis, pour la période correspondant à la vie 

adulte, les sujets devaient répondre à deux questions. Une 

question visait à identifier la langue parlée au domicile 

depuis l'âge de 18 ans. Pour la grande majorité des 

répondants, cettê période correspondait à quelques années 
tout au plus. Finalement, la dernière question demandait 

de préciser la langue dans laquelle les études 

postsecondaires avaient été réalisées. 

Le recours au questionnaire d'identification tel 

qu'élaboré nous a permis non seulement d'identifier la 

langue maternelle de chaque sujet mais de distinguer l e s  

sujets 4levés et éduqués dans un contexte unilingue de 
ceux venant d'un environnement (familial ou scolaire) 

bilingue. 

Notre étude concerne un probléme d '  acquisition du 

français par des locuteurs natifs de l'anglais. Ce 

problème se pose en termes de grammaires. Comme 

l'apprentissage d'une langue seconde consiste en 

llacquisition de l a  grammaire de la langue cible à partir 

de la connaissance initiale de la grammaire de s a  langue 
maternelle, nous avons voulu être en mesure dl isoler les 

locuteurs natifs de 1 l anglais qui n' avaient intériorisé 

aucune autre grammaire que celle de leur L1 (exception 

faite du français L2, objet de notre étude}. 

Grâce aux renseignements qu'il nous a livrés, le 

questionnaire nous a permis d ' identifier, parmi les 



personnes possédant 1 ' anglais comme première langue 

apprise et encore comprise, celles qui sont exclusivement 

anglophones et qui n'avaient manifestement pas acquis 

- même partiellement - la gra-maire d'une langue autre 

que l'anglais.. 

3.3 La ~ o ~ u l a t i o n  étudiée 

3.3.1 Sélection des sujets 

pour faire partie de la population étudiée, les 

sujets devaient s z t i s f a i r e  aux conditions suiva~tes : 1) 

avoir passé le prétest Laval ( S T L 1 )  , 2 1 avoir 1 ' anglais 
comme seule et uniaue langue maternelle, 3 ne pas 

connaître une L2 autre que le français et 4 )  avoir passé 

les quatre tests de notre épreuve.i4 Dans le cas du groupe 

LONG, les sujets devaient en plus avoir passé le post-test 

Laval (STLS). 

3 . 3 . 2  G r o u ~ e  TRAP 

69 sujets ont composé l e  groupe T R W S .  Mais pour l e s  

réunir, nous nous sommes adressé dans un premier temps à 

136 personnes. Parmi elles, 36 ne répondaient pas au 

critère général de la langue maternelle (première langue 

apprise et encore comprise). Elles ont tout de suite été 

écartées du groupe. Parmi les 100 personnes déclarant 

l'anglais Ll, trois (31 d'entre elles ont affirmé posséder 

une autre langue maternelle en plus de l'anglais (italien 

( 2  ) et chinois cantonais ( 1) . 16 personnes ont précisé 
connaître une L2 autre que le français et 84 n'en 

64  Nous résumons cette intersection de la manière s u i v a n t e :  
4lossier completm + Ll=AN + L2=Z + STL1. 



connaître aucune. Parmi les 100 personnes toujours, 86 

avaient complété les quatre tests de l'épreuve. Une 

personne ne s'était pas soumise au premier test Laval 

(STLI) administré par llStablissement d'enseignement. 

A u  total, donc, 69 sujets ont rempli les conditions 

énoncées plus haut et ont été retenus pour composer la 

population du groupe TRAPcrrS. Le graphique 1 à la page 96 

expose la structure de la population de ce groupe en 

fonction des notes au STL1. 

3 . 3 . 3  Grourie LONG (n=15) 

15 sujets ont composé le groupe LONG. Au point de 

départ, nous avons réuni 22 personnes qui ont toutes 

déclaré l'anglais comme seule et unique langue maternelle. 

Parmi ces 22 personnes, quatre ont a£ firmé connaître une 

L2 autre que le français. Elles ont été écartées du 

groupe. P a r m i  les 22 personnes toujours, 19 personnes ont 

complété les quatre tests de l'épreuve ainsi que les deux 

tests de classement Laval (prétest et post-test). Enfin, 

trois n'ont pas complété le second test Laval et une n'a 

pas complété le premier test Laval (administr6 par 

l'institution d'enseignement). 

Au total, 15 sujets ont rempli toutes les conditions 
énondes plus haut et ont composé la population du groupe 

LONG. Le graphique 2, a la page 97, met en évidence la 
structure de la population du groupe LONG en fonction des 

notes obtenues au premier test Laval ( S T L 1 ) .  



3.3.4 Suiets non retenus 

Les sujets non retenus se sont tout de même soumis à 

la plupart des tests de notre épreuve. Les données 

recueillies pour ces sujets ont été compilées. À quelques 

occasions, ces données partielles nous permettront 

certaines observations supplémentaires. 

3.3.5 Aucune substitut . P i o n  autorisee 

Nous n'avons pas autorisé la substitution de 

personnes dans notre étude, c'est-à-dire que chaque sujet 

a  été invite à compléter un ensemble de tests, du premier 

jusquoau dernier. 

Deux raisons nous ont amené a f a i r e  ce choix 

méthodologique. Tout d' abord, une partie de notre étude 

est de type longitudinal et il nous semblait peu 

convenable de remplacer une personne par une autre, dans 

le cadre de l'examen de 1 'évolution de 1 ' IL des sujets. 

D'autre part, quel que soit le groupe considéré, nous 

avons voulu nous reserver la possibilité de pouvoir 

examiner individuellement les résultats de chaque 

participant et de faire, le cas échéant, certaines 

remarques sur des stratégies d'apprentissage de la ~ 2 .  

Nous avons étudié 84 personnes, 61 femmes (72 ,62%)  

et 23 hommes ( 2 7 , 3 8 % ) .  Le tableau II fait état de la 

distribution des homes et des femmes pour llensemble de 



la population é t u d i é e  ainsi que pour chacun des groupes, 

TRANS et LONG. 

L 
-- 

I 
- - - -  

Hommes (n )  r ~ e m m e s ~ ( n )  Total (n) 1 

[ p o p .  totale ] 23 1 5 1 1 84 1 

3 . 4 . 2  Structure dlâae et âae moyen 

La population étudiée par notre recherche se compose 

essentiellement de jeunes adultes. Les sujets de moins de 

26 ans représentent la très grande majorité de la 

population. 11 s'agit de 12 sujets sur 15 pour le groupe 

LONG (80%) et 5 1  s u r  69 pour l e  groupe T M S  ( 7 3 , 9 1 % ) .  

L'âge moyen de la population du groupe TRANS (n=69 1 

s'élève à 23 ,49  ans .  L'âge moyen des hommes a t t e i n t  2 4 , 8 2  

ans t a n d i s  que celui des femmes reste légèrement 

inférieur, atteignant l e s  23/06 ans .  

L ' âge moyen de la population du groupe LONG (n=15) 

est sensiblement  l e  même. II s'élève à S 3 , 4 7  ans. Comme 

pour l'autre groupe, l'âge moyen des hommes est Ugèrement 

p l u s  élevé atteignant en moyenne 25 ans tandis que c e l u i  

des femmes s'élève à 22,44 ans. Les tableaux A-4.1 et 

A-4.2, en annexe 4, rendent compte de la ventilation 

détaillée des sujets en fonction de leur âge pour chacun 

des groupes. 



3.4.3 scolarité 

NOUS avons interrogé les sujets sur leur niveau 

d'études. La population à laquelle nous nous sommes 

adressé &ait hautement scolarisée, ce qui n'est guère 

étonnant puisque notre étude s'est déroulée en milieu 

universitaire. 

En ce qui concerne le groupe LONG (n=lS), l a  moyenne 

de scolarité des hommes est très élevée, s'établissant à 

5 , 3 3  années d'études universitaires. La moyenne des fem-es 

s'établit, quant à elle, à 3,ll années de scolarité. La 

moyenne pour l'ensemble du groupe atteint quatre années de 

scolarité. 

Une nuance mérite toutefois d'être apportée. En 

consultant le tableau III, on peut se rendre compte que, 

chez les hommes, un participant a répondu avoir complgté 

12 années de scolarité de niveau universitaire. Sans 

mettre en doute la réponse fournie par cette personne, il 

faut constater que le nombre d'années de scolarité 

universitaire précisé par ce sujet s'éloigne sensiblement 

des réponses fournies par tous les autres participants de 

Ilétude. Si l'on écarte ce répondant, la moyenne des 

hommes pour le groupe LONG s'élèverait plutôt a quatre 

années de scolarité et la moyenne générale se situerait a 
3 , 4 3  années de scolarit6 universitaire. 

Compte tenu de la nuance que nous venons d'apporter 

pour le groupe LONG, la scolarité du groupe TRANS se 

compare avec celle du premier groupe. ta moyenne des 

hommes a t t e i n t  3 , 5 3  années universitaires tandis que cel le  



des femmes slélève à 2 , 7 5 .  La moyenne générale de tout le 

groupe TRANS avoisine les trois années, soit 2 , 9 4  ~ M & s .  

Un portrait général nous présente donc 1 'ensemble de la 

population comme ayant complété environ trois années de 

scolarité universitaire, l e s  femmes étant légèrement moins 
scolarisées que les hommes. 

) Scolarité univ. 1 Hommes (n) 1 Femmes (n) 1 Total (n) 1 
+ 

6 années  O O O " 
7 années O O O 
8 a n n é e s  0 .  O O 

O a n n é e  O 
1 

I année 1 

3 a n n é e s  
4 a n n é e s  
5 a n n é e s  

Total (n) 1 6 1 9 1 15 

J 

2 
O 

r 

2 
I 
O 

1 0  années 
11 a n n é e s  

2 
1 

I 

2 
3 
2 

I 1 2  a n n é e s  1 O 1 1 L 

O 
O 

4 I 

4 
2 

O O 

O O 



Tableau IV 

3 années  1 7 8 
4 a n n é e s  2 6 8 I 

5 années 3 12 

7 a n n é e s  O 2 2 
L 1 

8 a n n é e s  O O O 

10 années O O O 
11 années O O O 

1 

12 années O O O 

Total ( n )  9 69 11 

3 . 4 . 4  Lieu  d 4  oriaine des suiets 

Les sujets que nous avons étudiés étaient tous 

engagés  dans des études en français langue seconde ou 

étrangère. Bien que notre recherche ait été menée a u  

Québec, seulement deux sujets provenaient de cette 

province. La tres grande majorité venait des autres 

provinces canadiennes, soit plus de 85% des participants, 

les autres étant presque exclusivement des États-unis. Le 

tableau v fait ressortir les lieux d'origine des sujets, 

en mentionnant le pays, l'État ou la province de résidence 

permanente. 



r 
L i eu d e  
rés idence 

C.-B. 
Alberta 

Groupe LONG 
( n = l S )  

Nombre de sujets 

Manitoba 
Ontario 
Québec 
N.-B. 
N.-É. 
r .p.É. 

3 
1 

Californie 
Colorado 

Georqie O 1 2 2 
Tot. É.-U. 2 1 7 9 

Groupe TR-WS 
{ n=69)  

Nombre de sujets 

O 
1 
O 
2 
O 
O 

Wisconsin 
Penn.  
Car. Nord 

!Grand t o t a l  1 15 1 69 1 84  1 

Popu lat ion 
to ta le  étudiée 

Nombre de s u j e t s  

I l  
5 

1 
1 

Les études en acquisition des L2 réalisées auprès 

d'apprenants ne mentionnent souvent que le niveau général 

a t t e i n t  par les sujets  dans l e u r  deuxième langue. Elles 

nous renvoient souvent au cheminement scolaire des sujets ,  

14 
6 

3 
1 5  
2 
O 
I 
O 

O 1 1 
O 1 

O 
O 
O 

3 
16  
2 

I 

2 
1 
n 

1 
1 
2 

1 
1 

I - 
L 



par exemple, une classe de 3e secondaire correspondant à 

cinq années cons&utives d'apprentissage de la langue 

seconde. Ou encore, elles signalent le niveau général des 

sujets en indiquant, par exemple, que les sujets sont de 
niveau debutant, intermédiaire, etc. 

Parce que notre recherche s'est déroulée auprès 

d'étudiants de l'université Laval et de l'université du 

Québec à Trois-Rivières, nous avons pu profiter du fait 

que chacune de ces institutions administre un test de 

classement. Le classement obtenu à partir de ce test 

permet aux établissements de répartir leurs étudiants 

entre diverses classes afin d'assurer la meilleure 

homogénéité de chaque groupe. 

Pour leurs propres fins de classement et pour des 

raisons d'ordre p6dagogique, il se trouve que les deux 

institutions recourent au même test depuis de nombreuses 
années, soit le Test  aval (cf. section 2.2, p. 7 9 ) ,  un 
instrument de mesure développé pendant les années 1970 par 

le Centre international de recherche sur le bilinguisme de 

l'université Laval. À l'usage, le test s'est avér4 très 

satisfaisant dans l'évaluation et le classement des 

capacités générales des étudiants en français. 

Le test Laval se compose de 100 questions et permet 

d'établir pour chaque individu qui s'y soumet une note sur 

100. Il se divise en trois parties et dure une heure. Une 
première partie de 16 questions porte sur la phonétique. 

Celle-ci dure une quinzaine de minutes et consiste en un 

enregistrement A partir duquel les étudiants doivent 

pouvoir démontrer leur habileté à discriminer l e s  sons du 

français parlé (Test Laval, page 2 du questionnaire) . Les 
deux parties suivantes se déroulent uniquement A 1 ' écrit 
dans un délai qui ne peut excéder 45 minutes. La deuxième 



partie comprend 54 questions touchant progressivement 

divers éléments de l a  phrase française [et de] sa 

structure grammaticale (ibid., page 7 ) .  Enfin, la 

troisième partie compte 30 questions e t ,  à la di£ férence 

de la partie précédente, porte sur 1 ' & t e n d u e  [du] 

vocabulaire français [plutôt] que [sur la] capaci tg 

d'identifier des 4léments ou d'analyser des structures 

(ibid., page 1 5 ) .  

Chaque sujet de notre étude a donc fait l'objet d'un 

classement attestant de ses connaissances générales en  

français, préalablement A nos tests. Chacun des s u j e t s  

s'est ainsi vu attribuer une note au moyen du test Laval 

entre O et 100, O représentant l'absence virtuelle d e  

connaissances en français . 

4 . 2  Structure des arouDes en fonction du test Laval 

Nous avons travaillé avec deux groupes d e  sujets. Le 

groupe LONG a f a i t  l'objet d ' u n  suivi pendant toute une 

année scolaire t and i s  que le groupe TRANS a subi l'épreuve 

pendant une période d e  quatre jours au milieu d'un 

programme d'immersion d'une durée  de cinq semaines. 

Cornme nous venons de le mentionner, Les sujets ont dû 

se soumettre un test d'évaluation de leurs capacitbs 

générales en français avant d'entreprendre leur programme 

d'études. c e s  r6sultats du test Laval (STLlI nous ont 

permis de classer chaque sujet en lui accordant une note 

individuelle ( e n  pourcentage) avant l e  début de nos tests. 

À partir de ces n o t e s ,  nous sommes en mesure de 

dresser un classement du niveau de compétence d e s  s u j e t s  

en  FL2. L e s  deux graphiques qui suivent (1 et 2) 



présentent la structure des populations en considérant les 

scores au prétest Laval (STL1) . La situation de chaque 
groupe est présentée en fonction de l'échelle de 

classement du test, par tranche de 5%. On consultera 

l'annexe 6 pour connaître les résultats individuels de 

chaque sujet. 

Si l'on examine ces deux graphiques, on peut observer 

que notre étude a porté principalement sur une population 

composée d l apprenants de niveau intermédiaire ( de 2 6 % à 

75% au test Laval). On peut aussi voir qu'un bon nombre de 

sujets du groupe LONG se classaient dans le niveau 

intermédiaire-inférieur (26% à 5 0 % )  par opposition au 
groupe TRANS où les sujets se répartissent tout au long de 

l'échelle de cla~sernent.~~ 

Zraphique I 

Groups TRANS (n= t i9 )  

StrucLuro de la population Sn fonccion du L e s t  Laval 1STLl) 

6 5  Le tableau 1, à la page 80, expose les  correspondances entre 
les résultats au test Laval et les classements p a r  niveau. 



Graphique 2 
Groupe (n=lS) 

S t r u c t u r e  de la population en  fonction du t e s t  Laval (STL1) 

4 . 3  ~roaression des amrenants  

Une seconde passation de la même version du test da 

classement Laval ( S T L ~ )  a t effectuée à la fin des 

programmes d'études auxquels les apprenants étaient 

inscrits. La progression des apprenants s e  mesure par 

l'écart entre les r é s u l t a t s  de l a  première et de la 

seconde passation du test Laval (STL2 moins STL1) . 
Dorénavant, les mentions STLl et STL2 réfèrent aux scores 

du premier et du second tests Laval. 

Dans le cas des s u j e t s  du groupe LONG. les deux 

établissements d'enseignement ne prevoyaient pas la tenue 

d ' u n  second test au terme de l'année scolaire. Nous avons 
nous-même administrb le test Laval aux s u j e t s .  La 



progression moyenne des sujets du groupe LONG est de 

l'ordre de 25% ( 2 4 , 6 % )  pour une immersion linguistique 

d'une durée de huit mois. La moyenne de chaque STL a é t é  

comparée statistiquement à l ' a i d e  d'un test t appa r i é .  

C e t t e  différence est significative d'après le test t 

(t=7,7661, d.l.=14, p = 0 , 0 0 0 ) .  Cette progression est 

illustrée au graphique 3, où sont comparés les résultats 

obtenus à chaque passation du test de classement. 

Graphique 3 
Groupe WNG (n-15 ) 

Progression des sujets en fonct ion du test Laval 

(STL1 et Sm) 

Dans le cas du groupe TRANS, l a  question de la 

progression des apprenants revêtait moins d'importance. 11 

nous f a l l a i t  surtout statuer sur l'admissibilité ou non de 

chaque sujet, c'est-&dire v6rifier si chaque candidat 

rencontrait l'exigence des 35% au t e s t  Lavai. D'autre 

part, l e s  r6sultats nous permettaient de circonscrire des 



sous-groupes d'apprenants (intermédiaires faibles ou 

forts, avancés) répartis le long de L'échelle de 100 

points du test Laval. Signalons enfin que les tests 

administrés auprès de ce groupe concernaient la partie 

transversale de notre étude (voir  la section 5 . 6 . 2  A la 

page 1141. 

4.4 inclusion des suiets: cas limites 

En consultant l'annexe 6, on pourra constater que 

deux sujets du groupe TRANS n'ont pas obtenu 35% au 

premier test Laval (STL1). Il s'agit des sujets numéros 

109 ( R . P .  1 et 1 3 7  (T.W.  . Lors d'une étude pilote, nous 
avions estimé à 35% (au test Laval) l e  seuil idéa l  en 

dessous duquel certains sujets pouvaient @prouver des 

difficultés de compréhension. 

Ces deux sujets, 109 et 137, ont obtenu 

respectivement 32 et 26 au premier test Laval { S T L l ) ,  puis 

51 et 42 au second (STL2) . Pour ces deux personnes, il 
s 'agit d'une progression importante (19% et l6%), compte 

tenu surtout de la période d'immersion, relativement 

courte, de cinq semaines à laquelle ils ont participé. 

Nous avons quand meme décidé de retenir ces deux 

personnes. En admettant que leur progression ait été 

constante tout au long de cette période de cinq semaines, 

il y a tout lieu de croi re  que, au moment de la soumission 

aux quatre tests  de notre épreuve, l e s  deux sujets en 

question approchaient ou franchissaient le seuil des 35%.  

Le même genre d'interrogation s'est posé pour trois 

sujets du groupe LONG. Les sujets numéros 150 (T.D.), 153 

(J.G.) et 156 (J.H.) ont obtenu respectivement 33, 34 et 



30 au premier test Laval ( S T L 1 )  . Dans leur cas, pour une 
durée d'environ huit mois, la progression était de 46% 

pour le sujet numéro 150, 30% pour le sujet 153 et 27% 

pour le sujet no 156. Compte tenu du moment où se sont 

déroulés les tests de notre ipreuve, il y a tout lieu de 

croire que les trois personnes en cause avaient progressé 

suffisamment pour atteindre elles aussi le seuil des 35%. 

 épreuve a consisté pour les sujets à se soumettre 

individuellement à une série de quatre t e s t s .  Ces tests 

servaient à nous indiquer si la compétence linguistique 

des apprenants avait int4gré le fait que la grammaire de 

la langue cible comporte des restrictions syntaxiques 

particulières et dans quelle mesure les sujets pouvaient 

appliquer ces restrictions. 

Il est courant en linguistique de tirer profit du 

fait que l'on peut manifester la connaissance de sa langue 

maternelle. Un locuteur natif peut se prononcer sur la 

bonne formation ou non d'un honcé, selon les regles de sa 

langue maternelle." Un locuteur natif du français sait et 

peut faire part du fait que l'énoncé je ne mange pas est 
bien forme, c ' est -&-dire grammatical, et que 1 ' énoncé je 

pas ne mange e s t  mal formé et ne respecte pas les regles 

du français. 

Lorsque l'on demande à un locuteur natif de poser ce 

type de jugement sur la bonne formation ou non d'un 

-- - - -  - 

66 Nous parlons ici de jugements de grammaticalité et non de 
jugements normatifs. 



énoncé, l'on estime habituellement qu'il exprime la 

connaissance des règles de la grammaire de sa langue 

maternelle, en dlâutres termes, sa compétence. 

Poser le problème de cette façon reste sûrement 

problématique lorsqu'il s'agit de personnes apprenant une 

L 2 .  Au point de départ, l'apprenant ne possède pas ce 

qu'il lui faut pour comprendre et produire de manière 

illimitéeG7 des phrases bien formkes, ce qui est la 

compétence d'une langue. Il est justement en situation 
d'apprentissage ou d'acquisition de cette ~orrtpétence.~~ 

Nous n'avons pas demandé à nos sujets, locuteurs 

non-natifs du français, de poser des jugements de 

grammaticalité à la manière des locuteurs natifs. Nous 

leur avons plutôt demandé de refléter la compétence 

acquise dans leur langue cible. Les tests de notre épreuve 

visaient à nous indiquer les préférences des apprenants 

pour les positions des adverbes en français et examiner 

les constructions produites par ces mêmes apprenants. 

Quatre tests ont composé 1 ' ensemble de 1 ' épreuve, 

soit deux tests de manipulation et deux autres tests de 

préférence. L'administration de ces quatre tests 

poursuivait un seul et même objectif général, à savoir 

comprendre le cheminement suivi par l'apprenant dans son 

acquisition de la distribution des adverbes dans la langue 

cible. En d'autres termes, il s'agissait d'établir, 

indirectement bien entendu, le meilleur portrait possible 

6 7 En principe, car la vie elle-même est limitée. 

68 L'expression de jugements par les apprenants d'une L2 
(jugements fondés sur leur IL) n'est pas sans soulever certains 
problèmes. On trouvera des discussions intéressantes dans Schachter 
(1976), Schachter et Yip (19901, mais particulièrement dans Sorace 
(1996) sur toute la complexité de ce problème (notamment en rapport 
avec la cueillette de données en LI et en LS), 



de la compétence en L2 des locuteurs non-natifs pour ce 

point de syntaxe. 

Le prenier type de test a permis de sonder les 

apprenants lorsqu'ils construisent des suites linéaires 

dans la langue cible. Nous 1 'avons appelé test de 

manipulation. La tâche demandée aux sujets consistait à 

remettre dans l'ordre (estimé correct) de la langue cible 

les mots de plusieurs phrases présentés dans le désordre. 

Des deux types de test, c'est celui qui s 'apparentait le 

plus à l'utilisation spontanée de la L2, en ce sens que 

les sujets devaient produire des suites de mots selon un 

ordre qu'ils déterminaient eux-mêmes. 

Le second type de test a scruté, lui, les 

priférences des sujets pour certains ordres de mots aux 

dépens d'autres. Dans ce cas, la tâche restait assez 

simple. Les sujets devaient choisir une réponse parmi 

trois versions d'une même phrase, chaque version 

comportant des ordres de mots diffgrents. 

5.2 Ordre d'administration des tests 

L'épreuve laquelle les sujets se sont soumis s'est 

déroulée en quatre ktapes. Chaque étape correspondait h un 
des quatre tests de l'épreuve. Dans l'ordre, les sujets 

ont été soumis au premier test de manipulation ( T M l ) ,  puis 

au premier test de préférence ( T P l ) ,  ensuite au second 

test de manipulation (TM21 et enfin au second t e s t  de 

préférence (TP2 ) . 

À l0occasion de la tenue du premier test de 

manipulation (TM11 les sujets ont t informés de la 

n a t u r e  de 116tude en termes tr&s généraux. Tout au plus 



ont-ils appris qu'il s'agissait d'une recherche en 

linguistique portant sur des questions d'apprentissage en 

français ~ 2 .  

5.3 Tests de rnani~ulation 

Lors des tests de manipulation, chaque sujet s'est 

vu remettre, en plus des consignes nécessaires à la bonne 

marche du test, une liasse individuelle de fiches en 

papier (de format 7,5 cm sur 1 2 , 5 )  et un formulaire- 

réponses sur lequel il devait d'abord s' identifier. A u  

centre de chaque fiche apparaissaient, imprimes noir sur 

blanc, un mot et, au coin inférieur droit, un numéro. 

Les participants devaient accomplir une tache 

relativement simple. 11 s'agissait pour chacun d'eux de 

composer ou de restituer si l'on veut, les unes après les 

autres, les 33 phrases dont l'ordre des mots avait été 

bouleversé. 

La tâche se déroulait de la façon suivante. Le 

participant devait d'abord prendre connaissance de tous 

les mots appartenant à une même phrase, c'est-à-dire 

rkunir toutes les fiches portant un même numéro. Ces 

fiches au numbro identique correspondaient à l'ensemble 

des différents mots d'une phrase. Le sujet manipulait 

ensuite ces fiches jusqu'à la rdalisation d'un ordre de 

mots qu'il estimait adéquat dans la langue cible. Enfin, 

il copiait A la main la phrase ainsi restituée sur le 

formulaire-réponses. 

La même opération se répétait pour la deuxieme 

phrase, puis pour la t rois ihme,  la quatrième et ainsi de 
suite, jusqut& la phrase numéro 33. 



Par test, seulement 11 des 33 phrases étaient 

pertinentes à notre recherche. Les 22 autres ne servaient 

que d'écran aux premières afin de s'assurer que les sujets 

ne parviennent pas à identifier l'objet précis de l'étude. 

La position des 11 phrases pertinentes parmi les 33 a été 

déterminée (répartition aléatoire) par ordinateur. Les 

tablêaux VI1 à X, aux pages 110 à 113, reprennent les 

phrases pertinentes soumises aux su jets; les mots séparés 

par des barres obliques reproduisent l'ordre (le désordre) 

dans lequel ils ont été présentés aux sujets. 

Cette proportion d'une phrase sur trois a été 

validée à l'occasion de l'étude pilote effectuée pendant 

l'été 1994 auprès d'environ 80 étudiants en FL2 de llUQTR 

À la suite de l'administration de deux tests 

préliminaires, les participants à 1 ' étude pilote ont été 

rencontrés par petits groupes et interrogés à savoir s'ils 
avaient pu déceler 1 ' objet de 1 ' étude. 

Le désordre dans lequel nous avons présenté les mots 

aux candidats a aussi fait l'objet d'une randomisation 

systématique. Une suite de chiffres a été attribuée à 

chaque phrase, cette suite étant conforme au nombre de 

mots de la phrase. Par la suite, un ordinateur a généré 

des séquences numériques aléatoires. Ces s6quences ont 

déterminé l'ordre, ou le désordre si l'on préfère, de 

soumission de mots aux participants. Nous estimons, par ce 

moyen, avoir neutralis4 les effets que l'ordre de 

présentation aurait pu avoir sur les réponses des sujets. 

En résumé, l'ensemble des phrases de nos tests de 

manipulation a été présenté aux sujets dans un ordre 



aléatoireG9 et identique pour chaque répondant, sans égard 

à la pertinence des phrases pour notre étude. D'autre 

part, les mots formant chaque phrase ont également été 

présentés selon une succession linéaire al6atoire 

indépendante d'une succession linéaire grammaticale. 

Tous les candidats se sont vu remettre une liasse de 

fiches assemblées réalisant la même succession. 

L'assemblage des fiches en paquets individuels a et# 

réalisé mécaniquement à 1 ' étape de la reprographie 

conformément à l'ordre imposé par les randomisations et 

subséquemment vérifié par la m4thode des spot checks avant 

d'être remis aux participants. Par ailleurs, chacun des 

paquets ainsi assemblé n'a été utilisé qu'une seule fois 

et détruit immédiatement après son utilisation, de telle 

sorte que chaque participant a utilisé une liasse de 

fiches personnelle. 

préalablement à l'administration du test de 

manipulation, un document écrit indiquant les consignes à 

suivre était distribué. Ce document était lu par 

l'examinateur avant l'administration du test proprement 

dit. Les instructions contenues dans ce document étayaient 

la tâche a effectuer. un exemple était présenté. La 

réponse au probléme soulevé par cet exemple (numéro O 1 

figurait en tête du formulaire-réponses, dont une copie se 

trouve à l'annexe 2. 

Aucune limite de temps n'a été imposke aux s u j e t s ,  

bien que les instructions du test leur aient recommandé de 

ne pas perdre de temps A trop de réflexion et de plutôt 
suivre leur intuition. Dans l'éventualité où l es  sujets 

n'arrivaient pas restituer une phrase donnée, 

69 Les indications informatiques pertinentes à la génération des 
séquences aléatoires sont reproduites à l'annexe 3 .  



recommandation leur était faite de tracer un tiret au 

numéro correspondant sur le formulaire-réponses et de 

passer immédiatement È la phrase suivante. Tous les 

participants ont complété les tests de manipulation à 

l'intérieur de délais qui variaient de 20 à 35 minutes. 

Les deux t e s t s  de manipulation se composaient chacun 

de 33 phrases, soient précisément 189 mots pour le premier 

et 219 pour le second. Les phrases du premier test 

comportaient en moyenne 5 , 7 5  mots chacune, alors que 

celles du second test en avaient 6,64. Les pnrases les 

plus longues contenaient au maximum neuf mots tandis que 

les phrases les plus courtes n'en avaient que quatre. 

Les phrases contenues dans les tests (de même que le 

libellé des instructions) ont été d'abord soumises a 
plusieurs professeurs de FL2 pour s'assurer qu'elles ne 

poseraient aucun problème de compr4hension. Par cette 

verification, nous avons voulu nous assurer que les sujets 

porteraient toute leur attention sur la tâche A accomplir. 
C'est ainsi que nous estimons avoir réduit au minimum les 

problèmes de compréhension de vocabulaire ou de saisie du 
sens des phrases pendant le déroulement des tests. 

5.4 Tests de ~rgfkrence 

Au moment des tests de préférence, chaque sujet se 

voyait remettre un document de trois pages, de format 

légal (21,6 cm sur 3 5 , s )  . Ce document servait A la fois de 
questionnaire et de formulaire-réponses. Une copie de ces 

documents se trouve à l'annexe 2. 

La tâche que devaient accomplir les sujets se résume 

ainsi. À 33 reprises, ils devaient choisir entre trois 



versions légèrement différentes d'une même phrase et 

identifier, parmi les versions a), b )  ou c), celle qui 

leur semblait la plus normale en français. Le tout se 

déroulait de La façon suivante. L2 participant devait 

d'abord i n s c r i m  son nom sur le document. Il prenaic 

msuite connaissance des consignes (écrites) figurant à la 

premiir? partie au document. Puis, il réalisait la tâche 

demandée. Aucune limite de temps ri'jtaic imposée aux 

participants. Mais les zonsignes leur recommandaient de 

répondre le plus * i i t e  possible et de suivre leur 

Fncuicion. 

Cümme cour les x s t s  de manipulation, dacs les tests 

préférence, seulement 11 phrases des 23  étaient 

pertinentes, les 32 autres ne servant qu'à masquer l'objet 

vericable ue l'étude. L ' o r d r e  de toutes les phrases, aussi 

8ien les II ghrases pertinentes que les 32 autres, a été 

-détermin6 Far v r d i n a t s u r  seLon une méthode 6e répartition 

aléatoire. 

D' a u t r e  part, L ' r x d r e  de présentation des trois 

options ( a ,  3 ou c )  pour  rhacune des phrases a aussi suivi 
des séquences aléatoires de crois chiffres générées par 

ordinateur. Nous nous sommes assuré de cette façcn que les 

réponses conformes aux règles àe la grammaire de la langue 

cibls soimt réparties au hasard entre les trois options 

possibles. 

Les ~hrasss retenues pour les deux tests de 

préférence ont été kgalement soumises à des professeurs de 

FL2 pour s'assurer qu'elles ne poseraient aucun problème 

de compréhension et que 12s sujets allaient se concentrer 

uniquement sur la tâche demandée. L'instar des tests de 

manipulatien, nous 2stimons svoir réduit au minimum les 



problèmes de compréhension ou de saisie de sens pendant l e  

déroulement de ces tests .  

5 . 5  Ouatre  sous-ensembles d'adverbes 

Tandis que l'ensemble de l a  documentation sur la 

question é t u d i é e  réfère s u r t o u t  aux p r o p r i é t é s  

p a r t i c u l i è r e s  des adverbes de manière et de f réquence  en 

français, nous avons voulu aborder le phénomène dans une 

perspective plus large. À cette fin, les tests on t  &te 

é l a b o r é s  pour  rendre compte de quatre catégories 

d'adverbes. 

Ces quatre catégories étaient les suivantes: 
adverbes de temr,s, de f r é a u e n c e ,  de m a n i è r e  et 

d'intensitb. Chaque test permettait de sonder les s u j e t s  

pour les quatre sous-ensembles. Le tableau VI présente la 

liste des adverbes qui figuraient dans les tests. 



Tableau V f  
Les quatre catégories d'adverbes 

demain 
r 

au j ourd ' hui 

- - - -- 

Il Deuxième t e s t  

tard 
- 

tau jours 
réqulièrement 

1 
-p - -  

I - I encore - - I 

souvent 
encore 

dema in 
L 

hier 
L 

t z r d  

couramment 
prudemment 

bien 
beaucoup 

- 
- 

demain 
aujourd'hui 

- 
- 

bien 
w 

beaucoup 
- 

rarement 
toujours 
souvent 

h i e r  
- 

rapidement 
directement 

- 

toujours 

tard 
hier 

. . 
souvent 
encore 

dema in 
- 

résulierement 
attentivement 

- 1 - # - - 

1 L 

toujours 
fréquemment 

beaucoup 

> 

souvent 
encore 

m 
- facilement 

fièrement 
difficilement 

ma 1 

beaucoup 
bien - 

- 
- 

J - 



Jean/aime/cette/beaucoup/ville 
Jean aime beaucoup cette ville 

aujourdlhui/autobus/Paul/l'/prend 
Paul prend l'autobus guiourd 'h ia i ,  

portera/Éric/jeans/des/demain 
É r i c  portera des jeans demain 

delrnange/pizta/Raymond/1a/toujours 
Raymond mange touiours de la p i z z a  

du/vin/Français/lesiboivent/ régulièrement . . 
les Français boivent -ent du vin 

Françoislrepas/son/tard/a/priç 
François a pris son repas tard 

1 ' /autobus/ai/encore/pris/ j ' 
j'ai 9nc.ore pris l'autobus 

on/les/traverse/rues/prudemment 
on traverse les rues Drudemment 

Pierrette/français/parie/souvent 
Pierrette parle souvent Erançais 

couramment/anglais/Pauline/parle 
Pauline parle couramment anglais 

Louis a bien compris le problème 



403 toujours/blanche/pape/Jean-Paul II/le/porte/robe/une 
le pape Jean-Paul II porte touiours une robe blanche 

it 04 livre/son/fini/François/a/hier 
François a fini son livre hier 

a05  de/insuline/diabétiques/l'/régu1ièrement/les/prennent 
les diabétiques prennent -réaulierement de l'insuline 

$06 fera/travail/Éric/son/demain 
Éric fera son travail demain 

$ 0 7  aujourdlhui/Den.ise/Ph~lippe/ren~~ntre 
Denise rencontre Philippe -rd h u l  4 .  

*16 il/encore/aison/perdu/argent 
i l  a encore perdu son argent 

$18 ordinateur/facilement/Pauline/l'/utilise 
Pauline utilise facilement l'ordinateur 

921 les/les/lapins/aiment/beaucoup/carottes 
les lapins aiment beaucou les carottes 

q23 les/instructions/lit/attentivement/Paul 
Paul lit attentivement les instructions 

428 Pierre/conseils/souvent/demande/des 
Pierre demande w u v a  des conseils 

430  cornpris/a/mal/Louise/la/question 
Louise a compris la question 



a) Michelle a beaucouw aimé cette école. 
b) Michelle a aimé cette école beaucoup. 
C )  Michelle a aimé beaucoup cette école. 

a )  Le président a hier pris le train. 
b) J,e président a - pris le train hier. 
cl Le président a pris hier le train. 

a )  Carl rarement observe les oiseaux. 
b} Carl observe rarement les oiseaux. 
C )  Rarement, Carl observe les oiseaux. 

, . 
a )  Les Stronwes observent directanent les etoiles. 
b) Directement, les astronomes observent les étoiles. 
C )  Les astronomes directement observent les étoiles. 

a )  Vanessa souvent parle espagnol. 
b) Vanessa parle espagnol souvent. 
C )  Unessa n u l e  s o u v s  es- 

a )  W c e 1  Dave m e n t  ses dettes. 
b) Marcel rapidement paye ses dettes. 
C I  Rapidement, Marcel paye ses dettes. 

$ 1  M a r i e   or t e ra  une i u ~ e  demain. 
b) Marie demain portera une jupe. 
C )  Marie portera demain une jupe. 

a )  J'ai brisé encore ma montre. 
b) J'ai encor . . 

e brise ma montre. 
C I  J'ai brisé ma montre encore. 

a )  La reine a pris tard son repas. 
b) La reine a   ris son reDas tard. 
cl La reine a tard pris son repas. 

a) Les It-manaeattoujourç-. 
b) Les Italiens mangent des pâtes toujours. 
C )  Les Italiens toujours mangent des pâtes. 

a )  Jean-Louis a expliqué la situation bien.  
b) Jean-Louis a bien exnliaué la situation. 
cl Jean-Louis a expliqué bien la situation. 



Tableau H . nert mentef i  
Second test de nreference ( T P 2 F )  

Z .  

$03 a) Fièrement, la direction de la compagnie annonce son 
nouveau produit. 

b) La direction de la compagnie fièrement annonce son 
nouveau produit. 

C I  La direction de la compaanie annonce fièrement son 
nouveau produ i t . 

$ 0 9  a) Les touristes ont aimé beaucoup cette musique. 
D )  Les  touristes ont beaucoup aimé cette musiaue. 
C) Les touristes ont aimé cette musique beaucoup* 

416 a) W s  son accident .  elle a c c o w i t  -t s a  
. - .  

taçhe, 
b) Depuis son accident, difficilement elle accomplit sa 

tâche. 
C )  Depuis son acciaent, elle difficilement accomplit sa 

tache. 

# 1 7  a )  Les chiens perdus retrouvent leur maison toujours. 
b) Les chiens perdus toujours retrouvent leur maison. 
C) ~erdus es ch1 e n s retrouvent touioup leur maison. 

t 18  a )  Elle voit fréauemment le m i n i  . . stre. 
b) Fréquemment, elle voit le ministre. 
C I  Elle fréquemment voit le ministre. 

320 a )  1 1  a tard fait son travail. 
b) II a fait tard son travail. 
C I  11 a fait son travail tard. 

423 a) Le directeur a rencontré tous les em~lovés hier. 
b) Le directeur a hier rencontré tous les employés. 
C )  Le directeur a rencontré hier tous les employés. 

Y24 a )  b u 1  recevra son -d9main, 1 

b) Paul demain recevra son diplôme. 
c) Paul recevra demain son diplôme. 

#29 a) 8 ' 
b)  J'entends cette chanson a la radio souvent. 
C )  Je souvent entends cette chanson à la radio. 

#32 a) J(al encore  ris 1 @ avion. - 
b) J'ai pris encore l'avion. 
C )  J'ai pris l'avion encore. 

#33 a) Jean-Pierre a résumé bien l'histoire. 
b) Jean-Pierre a bien résumé l'histoire. 
c} Jean-Pierre a résumé l'histoire bien. 



5.6 Modalités d'observation 

5 . 6 . 1  Étude lonaitudinale 

Un premier groupe de 15 sujets a fait l'objet d'une 

étude longitudinale, soit pendant une année universitaire 

complète. Les sujets de ce groupe, appelé LONG, ont i t e  

soumis aux q u a t r e  tests. Ces tests ont été administrés à 

intervalle régulier, à raison d'un test à tous les deux 

mois (octobre 94, décembre 94, février 95 et avril 95). 

Comme mentionné en début de chapitre, nous avons 

recruté les sujets de ce groupe dans deux établissements 

universitaires. Le sous-groupe de ~rois-Rivières (UQTR)  

réunissait h u i t  sujets tandis que celui de Québec 

(Université Laval) en comprenait sept. L e s  t e s t s  se son t  

tenus simultanément dans les deux villes la même journbe, 

ou encore à une journée ou deux d'intervalle selon le cas. 

5 . 6 . 2  Étude transversale 

Un second groupe de 69 personnes, le groupe TRANS, a 
fait l'objet, lui, d'une étude transversale, en c e  sens 

que nous avons mené des tests auprés de sujets 

représentant divers niveaux de compgtence en français, 

selon le test Laval. Les t e s t s  se sont déroulés en quatre 
jours à l'intérieur d'un d4lai de six jours consécutifs. 

Ce groupe a été soumis aux quatre mêmes tests que le 

premier groupe. Les deux premiers t e s t s  ont eu lieu les 

jeudi 13 et vendredi 14 juillet 95 et les deux derniers, 

les lundi 17 et mardi 18 juillet 95. Ces dates 

correspondent la fin de la deuxième semaine et au début 



de la troisième semaine d'un programme d'imersion d'une 

durée totale de cinq semaines. Les 69 personnes ont pris 

part aux tests dans sept classes distinctes. 

5 . 8 . 3  Enseianement r e ç u  mr les s u j e t s  

La population i ~ u c l i k e  n'avait pas reçu 

d'enseignement particulier sur les positions des adverbes 

èn français. .% partir des rencontres que nous âvons tênues 

avec les responsables gidagogiques et plusieurs 

2nseignants travaillant àvec Iss sujets, il ressort quo il 

n 'y  a pas eu d'enseignemen~ portant spécifiquement sur 

z e t t e  matière. Quant à la qualité de l'intrant reçu 2n 

salle de classe, précisons que tous les enseignants qui 

travaillaient auprès de ces apprenants e t a i e n t  de langue 

maternelle française.  

Mais, comme l e s  sujets étaient déjà engages dans 

L'apprentissage de la langue française avant de séjourner 

su Québec e t  de se soumettre à nos tests, depuis plusieurs 

années dans cer ta ins  cas, ii nous est impossible d'assurer 

que Les su j e t s  n '  aient jamais reçu d '  enseignement formel 

sur ce s u j e t 7  

5 . 8 . 4  Cueillette et com~ilation des données 

Le tableau :<I résume Le déroulement chronologique de 

tous les tests administrés aux suj~cs. ~outss les données 

- 

L' ef €et de 1  'enseignement forme1 et 
~ r o d u c t  ions des Jpprenants reste incertain. 
générale des effets de l'enseignement fûrrnel 
consultera Ellis 1??4 ( c n a p i t r e  L4). S u r  les 
long terme de L ' enseignement sur les poçit ions 
d'apprenants anglophones du FLS t o u t e f o i s ) ,  
( l?9la:356) et White (t99tb) . 

son impact s u r  les 
P o u r  u n e  discussion 
de la grammaire, on 
e f f e t s  i c o u r t  et a 
des adverbes (auprès 
on c o n s u l t e r a  White 



recueillies auprès des sujets expérimentaux (comme celles 

venant du groupe témoin) ont été rassemblées dans une 

banque de données informatisée. Elles figurent à 1 ' annexe 

6.:' La fiche de chaque sujet comprend les renseignements 

suivants : nom, prénom7', sexe, langue maternelle (L1) , 

langue seconde (LS), âge, scolarité, score au prétest 

Laval (STLI! et score au post-test Laval ISTL2). La 

mention dossier, complet ou incomplet, indique si le sujet 

a participé ou non à l'ensemble des tests de l'épreüve. À 

ces renseignements s'ajoutent les réponses des apprenants 

à chacun des tests. 

Tableau X I  
Déroulement chronologique des divers testa 

Groupe LONG (n=15) 

Groupe TRANS (n=69) 

Année scolaire  1 9 9 4 - 1 9 9 5  
TL1 

0 9 / 9 4  

6 .  Trdtement de~i  donnéles recueillies 

gté 1 9 9 5  

6.1 Codification des o o s t l ~ l z s  d'adverbe2 . . . . 

T M I F  
1 0 / 9 4  

T L 1  
0 3 / 0 7  

Pour traiter l'ensemble des données recueillies, nous 

avons établi un système de codification. Nous avons 

élaboré cette codification en considérant la distribution 

des adverbes pour chacune des langues en cause, soit le 

français comme langue cible et l'anglais comme langue 

71 L'annexe 6 comprend toutes les  données recueillies, y compris 
les données partielles dont nous avons parlé à la section 3 . 3 . 4 .  
7 2  Seules les initiales figurent à l'annexe 6. 

TPlW 
1 2 / 9 4  

TMlF 
1 3 / 0 7  

TM2 B 
02/95 

TPlW 
1 4 / 0 7  

TP2F 
0 4 / 9 5  

TM2 B 
1 7 / 0 7  

TL2 
04/95 

TP2F  
18 /07  

TL2 I 

0 3 / 0 8  



source. Au total, nous avons déterminé cinq positions ou 

cinq sites correspondant au placement des adverbes. 

À chacune de ces cinq positions est associée une 

lettre (ou un ensemble de lettres), soit l'un des cinq 

codes suivants: «D», «F», «MA>>, «MAB» ou «MC», Chacun de 

ces codes sert nommer une position précise, et une 

seule, pouvant être occupée par un adverbe. La 

codification tient compte du fait que, dans les phrases 

que nous avons t e s t é e s ,  le verbe pouvait être ou non un 

verbe conjugué avec un auxiliaire. 

L'usage de certaines lettres, plutôt que d'autres, a 

voulu rappeler les mots suivants: début, finale et 

milieu. D'autre part, le choix a aussi voulu tenir compte 

de certaines co~traintes informatiques, notamment pour 

faciliter le tri des données. 

Les exemples qui suivent vont nous permettre 

d'illustrer l'utilisation que nous avons faite de ces 

codes. Considérons les phrases suivantes: 

Michelle portera une robe demain. 
Demain Michelle portera une robe, 
Marc prend toujours sa voiture. 
Mark always takes his car. 
Michelle a souvent observé les oiseaux. 

Dans les deux premières phrases, l'adverbe demain se 

retrouve en position initiale et en finale. Ces deux sites 

possibles sont notés respectivement comme MD» et cF». 

Pour les séquences du type de celles que l'on 

retrouve aux troisième et quatrième phrases, nous 

distinguons deux sites plausibles pour l'adverbe. Ces deux 

sites correspondent soit a la gauche, s o i t  A la droite du 
verbe. Ils sont identifiés respectivement comme aMAm et 



«MC». Le code est attribué à la position située 

immédiatement à la gauche de la première ou de la seule 

forme verbale. (Dans les phrases où il n'y a qu'une seule 

forme verbale, la position à droite du verbe e s t  

identif iee aMC». ) 

Enfin, à la dernière phrase, lorsqu' il y a présence  

d'un auxiliaire, la position à droite de cet auxiliaire 

est no tée  « m B » .  Ce dernier code correspond donc à la 

position située entre 1 ' auxiliaire et le verbe participe 

passé. 

Si l'on reprend les cinq phrases qui nous o n t  servi 

d'illustration, voici en résumé la codification qui a 
servi à colliger les divers résultats. 

Michelle portera une robe demain. «F>> 
Demain Michelle portera une robe. <C D» 
Marc prend toujours sa voiture. aMC» 
Mark always takes h i s  c a r .  «MA>> 
Michelle a souvent observé les oiseaux. aMAB» 

Ces cinq codes s u f f i s s e n t  pour rendre compte des 

différentes positions occupées par des adverbes et que 

nous avons observées tout au long de notre recherche. 

Par ailleurs, dans la compilation des résultats, la 

cote <<z>> indique de manière géngrale une absence de 
réponse ou encore une réponse rejetée. L'absence de 

réponse est notée G P D R ,  (pas de réponse) et correspond au 

tiret tracé par un répondant lorsqulil ne pouvait 

répondre. La c o t e  GPDTm (pas de test) indique aussi une 

absence de réponse mais en raison de la non-participation 
a un test; cela ne se retrouve que dans les données brutes 
partielles et ne concerne pas les deux groupes que nous 

avons décr i t s .  Enfin, les réponses rejetées se retrouvent 

sous la cote cZPHM» (phrase modifiée) et a été utilisée 



pour signaler des données impossibles à traiter. 11 s'agit 

soit de l'oubli, de Ilajout, de la modification d'un ou de 

plusieurs mots, soit d'une mauvaise interprétation 

lexicale7: de la part d'un sujet qui rendait l'analyse 

impossible. 

6 . 2  Identification des tests et des ~hrases 

Les abréviations suivantes sont utilisées pour 

identifier chacun des tests. Les tests de manipulation 

sont d'abord abrégés TM et les tests de préférence TP. Ces 

lettres sont suivies d'un chiffre, 1 ou 2. Ainsi, TM1 sert 

d'abréviation pour premier test de manipulation, TM2 pour 

second test de manipulation, T P l  et TP2 renvoient 

respectivement à premier test de préfdrence et second test 

de préfgrence. 

À ces sigles identifiant les tests, nous avons encore 

ajouté une lettre. Ainsi, TM1 devient TMlF, TM2 devient 

TMSB, tandis que T P 1  devient TPlW et TP2 lui-même TPSF.  

Chacune de ces lettres rappelle un mot différent qui 

figure à la prerniere phrase de chaque test. L'ajout de 

cette lettre dans l'identification des tests n'a eu pour 

but que d'assurer le meilleur repérage des données dans 
les dossiers individuels des répondants et surtout de 

minimiser les risques de méprise entre les divers 

formulaires de réponses des tests au moment de la 

transcription des données lors du montage des dossiers de 

chaque sujet. 

pour  la lecture des résultats, nous conseillons de 

procéder de la même rnaniére suivante pour repérer 

73 Par exemple, Louise a compris la mal question p l u t ô t  
Louise a m a l  compris la question. 

une 

que 



phrase en particulier, par exemple, pour retrouver la 

phrase numéro 9 ( i f091 du premier test de manipulation 

(TMI), on cherchera TMlF#09. 

7 .  Groune témoin 

7.1 Recrutement et com~osition du srouDe témoin 

25 locuteurs natifs du français ont servi de 

contrôle à notre étude. Les personnes retenues pour faire 

partie du groupe témoin ont été recrut4es A partir d'une 
classe d'étudiants de premier cycle du secteur des 

sciences de l'Éducation de l'Université du Québec 21 

 ontr réal (UQAM) . Ces étudiants poursuivaient des études 

dans diverses disciplines (histoire, géographie, science 

religieuse, sexologie, enseignement, psychologie, art 

dramatique, kinanthropologie, etc.) et provenaient en 

majeure partie de la ville de Montréal et de sa banlieue. 

Dans un premier temps, 50 personnes ont r4pondu 

notre invitation et accepté de se soumettre a la même 

série de tests que les sujets expérimentaux. Sept 

personnes ont été retranchées soit parce qu'elles avaient 

déclaré une autre langue maternelle en plus du français, 

soit qu'elles n'avaient pas fourni les renseignements nous 

permettant de statuer sur leur LI. D'autre part, certains 

locuteurs natifs n'ont pas complét6 la totalité des tests. 

Dans les tous les cas, il s'agissait de situations hors de 
notre contrôle (absence au moment de la tenue d'un test, 

abandon du cours où elles ont été recrutées, etc.). 

Comme nous n'avons pas permis la substitution de 

personnes dans la compilation des donn4es, nous n'avons 

retenu les 25 locuteurs natifs qui se sont soumis A tous 



les tests. Les données partielles recueillies sont tout de 

même présentées en annexe 6. Dans les lignes qui suivent, 

sauf mention expresse, les résultats exposés concernent 

toujours le groupe témoin formé de 35 locuteurs natifs. 

Le groupe témoin a regroupé 20 femmes et 5 hommes. 

Le tableau XII fait état de cette répartition en nombre et 

en pourcentage. L'on pourra comparer la composition 

hommes/femmes du groupe témoin avec celle de l'ensemble de 

la population étudiée et constater que, quel que soit le 

groupe considéré, les femmes sont toujours majoritaires, 

formant 60% ou plus de la population (cf. le tableau II, 

p. 89.) - 
Groupe témoin (n=SS) 

Répartition homme8/femmes 

1 Hommes 1 Femmes 1 
-- 

Total  

1 Groupe témoin 1 I l 1 

7 - 3  Structure d'âae et âqe moven 

( n )  
Groupe témoin 

Le tableau A - 4 . 3 ,  en annexe 4, expose la répartition 

des hommes et des femmes selon ltâge. On pourra y 

constater que l'âge moyen du groupe ternoin reste plus 

élevé d'environ un an par rapport a celui de l'ensemble de 
la population étudiée (cf. les tableaux A-4.1 et A - 4 . 2 ,  en 

annexe 4 ) . 

5 20  25 
I 



7 . 4  Scolarité 

Le tableau XII1 rend compte de la scolarité des 

hommes et des femmes du groupe témoin. En examinant ce 

tableau, nous pouvons remarquer que la moyenne d'années de 

scolarité universitaire atteint 2 , 0 4  années. Rappelons que 

la moyenne de scolarité du groupe LONG est de 4 années et 

celle du groupe T m S  de 2 , 9 4 .  Cette différence s'estompe 

si l'on tient compte des particularités du système 

scolaire québécois (trois années d'université pour le 

premier cycle contrairement à quatre pour l'ensemble du 

Canada) , sachant par ailleurs que la population étudiée 

provenait presque exclusivement du Canada et des États- 

Unis tandis que celle formant le groupe témoin était 

québécoise. 

Tableau X I I €  
Groupe témoin ( n = X  ) 

~epartition de la population 
aelon la scolarité et le sexe 

1 2  a n n é e s  1 2 1 11 1 13 1 

Scolarité 
universitaire 

1 1 1 

Total (nl 1 5 1 20 1 25 I 

Hommes (n) 

3 années 1 1 

Femmes ( n )  

1 
2 
1 
O 

4 a n n é e s  
5 années 
6 années 

Total ( n )  

2 
2 
1 
O 

O 
O 
O 





période d'un peu moins de deux mois, soit de la troisième 

semaine de septembre A la première semaine de novembre 

1995, dans une salle de classe de l'université du Québec à 

Montréal. 

7 . 7  Conditions de ~assation des t e s t s  

Les locuteurs natifs du français ont subi l'épreuve 

dans les mêmes conditions et à partir des mêmes consignes 

que les sujets expérimentaux. Préalablement à 

l'administration des cests, le groupe de francophones a 

toutefois été prévenu que l'épreuve avait d'abord été 

conçue à l'intention d'apprenants anglophones et qu'il 

était normal que certaines parties leur apparaissent 

simplistes, voire enfantines. 

Aucun jugement de grammaticalité n'a été demandé aux 

Locuteurs natifs. Nous ne leur avons pas demandé de se 

prononcer sur la bonne ou la mauvaise formation d'énoncés. 

Leur rôle a plutôt été d'accomplir la même tâche que celle 

demandée aux apprenants. Ainsi, aucun locuteur natif ne 

nous a informé directement sur les h o n c é s  qu'il 

rejetterait parce que mal f~rrnés. Les données recueillies 

auprès des locuteurs natifs rendent compte de la façon 

dont ils se sont acquittés de la tâche demandée. 



CHAPITRE 1x1 

Ce troisième chapitre est consacré à l'exposé des 

résultats. Nous nous penchons d'abord sur les résultats du 

groupe témoin. NOUS examinons ensuite les données 

recueillies auprès du groupe TRANS et nous les analysons 

par rapport 21 deux points de comparaison: les 

constructions permises par la grammaire du français et les 

réalisations des locuteurs natifs du groupe témoin. Enfin, 

nous comparons les résultats du groupe LONG avec ceux du 

groupe T M .  La discussion de ces résultats nous amène à 

formuler un scénario de l'acquisition du placement des 

adverbes chez les apprenants anglophones du français. 

. ~ é s u l t a t ~  du aroUpe témoig 

Dans la partie qui suit, nous décrivons et expliquons 

les résultats obtenus auprès du groupe témoin. Nous 

exposons ensuite les résultats pour chaque test ainsi que 

pour chaque catégorie d'adverbes. Nous voyons que les 

résultats sont trés tranchés et conformes aux intuitions 

que tout locuteur natif peut exprimer. Nous discutons 

ensuite de ces résultats. Nous constatons que, lorsque 

deux séquences apparemment tout aussi grammaticales l'une 

que l'autre sont possibles, 1 'ensemble des natifs exprime 

toujours une nette préférence pour une séquence au 

détriment de l'autre. Nous examinons certains résultats 

atypiques et nous observons enfin que le type de test 



utilisé a une certaine influence sur les résultats 

trouvés . 

1.1 Résultats pour chaque tes t  

Rappelons que nous avons travaillé à parcir de quatre 

cac&ories d'adverbes suivantss: temDs, fréauence, manière 

ec intensité. Chaque t e s t  lncerrogeait les sujets pour 

1 ' snsernble de ces catégories. Les résultats sont d' abord 

prisencis 2ar t e s t  dans Les tableaux :<V à XVIII. Nous 

réexaminons t n s u i ~ e  tes r+sultacc 2n fonction d e s  

zatkgories d'adverbes; ce sont les cableaux XIX à XXII. 

Nous r e t r o u v o n s  dans 12s quatre premiers tableaux (XV 

à :WIII) 12s 4 4  ~ h r a s e s  p e r t i n e n c e s ,  celles que nous les 
s o n s  sournlses lors de l ' administration des ces ts  . Dans 

cnaque tableau, la réponse soulignée correspond au choix 

l e  p i u s  p o p u i a i r e  des locuteurs natifs. Les c o d e s  

appropriés, indiquant l e s  résultats, apparaissent entre 

parenthèses d la fin de chaque phrase .  

Dans las tableaus XV ?c .WI, soit p o w  l e s  tests de 

manipulation, nous rappelons d'abord l'ordre dans lequel 

les fiches ont Été présentées aux  locuteurs natifs pour 

chaque phrase, c e t  ordre é t a n t  rigoureusement le même que 

p u r  les sujets des groupes  LONG e t  TRANS.  Les positions 

choisies par 12s l o c u t e u r s  n a t i f s  f i g u r e n t  entre 

parenthèses, ca rac tè res  gras; cette répartition est 

esprimée e n  pourcentage. 

Les deux tableaux suivants, :(Tl11 et WII 1, concernent 

i î s  r s s t s  de préférence. Ils reprennent les trois 

séquences ; a ,  b et c )  de la même phrase entre lesquelles 

Les sujets devaient cho i s i r  selon 1' ordre de présentation 



l o r s  de l'administration des tests. Le soulign6 signale 

également la réponse pré£ érée par les locuteurs natif S .  

L e s  résultats sont également indiqués en pourcentage. 

RÛ5 Jean/aime/cette/beaucoup/ville 
Jean aime beaucou cette ville (WC100) 

=O9 aujouxd'hui/autobus/Paul/l'/prend 
Paul prend 1 'autobus auiourd'hu i (F8O 0 2 0 )  

= 1 9  portera/Éric/jeans/des/demain 
Éric portera des jeans demain (P76 024) 

3 2 2  de/mange/pizza/Raymond/la/toujours 
Raymond mange touiours de la pizza (MC100) 

s23 du/vin/Français/les/boivent/réguliérement 
les Français boivent réau1 ièrement du vin (MC64 P36) 

2 2 4  Fr~nçois/repas/sonltard/a/pris 
François a pris son repas tard (P100) 

327  l'/autobus/ai/encore/pris/j' 
j 'ai encore pris l'autobus ( m g 6  MC04) 

528 on/les/traverse/rues/prudemment 
on traverse les rues m e n t  (P72 MC24 DO4 

$31 Pierrette/français/parle/souvent 
Pierrette parle Souvent français (MC96 204) 

e2;  couramment/anglais/Pauline/parle 
Pauline parle couramment anglais (MC76 P2O 204) 

ri33 problème/compris/Louis/bien/le/a 
Louis a bien compris le problème (MABIOO) 



Tableau XVI 
Second t e s t  de m a a i n u 1 a t . a  (T 

G t o u ~ e  temoin (n 2 5 )  - .  M2B 
- - 

toujours/blanche/pape/Jean-Paul II/le/porte/robe/une 
le pape Jean-Paul II porte touiours une robe blanche (MC100) 

livre/son/fini/François/a/hier 
François a fini son livre hier (P92 D08) 

de/insuline/diabétiques/l'/régulièrement/les/prennent 
les diabétiques prennent ~éauli&rement de l'insuline 

(MC64 P32 2 0 4 )  

feraitravail/Éric/son/demain 
Éric fera son travail (PlO0) 

aujourd'hui/Denise/Philippe/rencontre 
Denise rencontre Philippe auiourd'hui (F72 D20) 

il/encore/a/son/perdu/argent 
i l  a encore perdu son argent (MAB96 MC04) 

ordinateur/Eacilement/Pauline/l'/utiliçe 
Pauline utilise &cileme& l'ordinateur (MC84 F16) 

les/les/lapins/aiment/beaucoup/carottes 
les lapins aiment beau cou^ les carottes (MC100) 

l e s / i n s t r u c t i o n s / l i t / a t t e n t i v e m e n t i P a u l  
Paul l i t  attentivement les instructions (MC92 F08) 

Pierre/conseils/souvent/demande/des 
Pierre demande souveal; des conseils (MC100) 

Louise a compris la question (MAB100) 



#O3 a) Michelle a beau cou^ aimé cette école. (UB100) 
b) Michelle a aimé cette école beaucoup. 
c) Michelle a aimé beaucoup cette école. 

#O9 a) Le président a hier pris le train. 
b) Le  résident a pris le train hier. (F100) 
c) Le président a pris hier le train. 

R 1 3  a) Carl rarement observe les oiseaux. 
b) Carl observe rarement les oiseaux. (MC961 
c) Rarement, Carl observe les oiseaux. (D04) 

, . ttl4 a )  L e s a s t r o n o m e s l ~ ~ L e s ,  (MC100) 
b) Directement, les ast ronornes observent les étoiles. 
c) Les astronomes directement observent les étoiles. 

315 a) Vanessa souvent parle espagnol. 
b) Vanessa parle espagnol souvent.(P08) 
C) -essa - i u l e  souvent e s ~ w  (MC92) 

h l 6  a-ideaent .;= dett- (MC100) 
b) Marcel rapidement paye ses dettes. 
C) Rapidement, Marcel paye ses dettes. 

#17  a) Harie ~ o r t e r a  une i u ~ e  demain. (P100) 
b) Marie demain portera une jupe. 
C )  Marie portera demain une jupe. 

#23 a) J'ai brisé encore ma montre. 
b) J'ai en . , core brise ma montre. (MABIOO) 
C) J'ai brisé ma montre encore. 

624 a) La reine a pris tard son repas. 
b) La reine a  ris son renas tard. (P100) 
C )  La reine a tard pris son repas. 

#28 a) Lpq I t u e n q  manaent t o u i w s  des &es. (MC100) 
b) Les Italiens mangent des pâtes toujours. 
C I  Les Italiens toujours mangent des pâtes. 

# 3 2  a) Jean-Louis a expliqué la situation bien. . . 
b) Jean-Ilouis a bien ex~liaue la situation. (HAB100) 
cl Jean-Louis a expliqué bien l a  situation. 



v 
Second t e n t  de ~reference ( T P 2 F )  

. . 
Groune temoin (n 25 . . - - 

Fièrement, la direction de la compagnie annonce son 
nouveau produit. (004) 
La direction de la compagnie fièrement annonce son 
nouveau produit. 
La direction de la cornpaanie annonce fièrement son 
nouveau produit. (MC96) 

Les touristes ont aimé beaucoup cette musique. 
Les  touristes ont beau cou^ aime cette rnusiaue. ( W 1 0 0 )  
Les touristes ont aimé cette musique beaucoup. 

t s g  
t S c L  (YC96) 
Depuis son accident, difficilement elle accomplit sa 
tâche. 
Depuis son accident, elle difficilement accomplit sa 
tâche. (D04) 

Les chiens perdus retrouvent leur maison toujours. 
Les chiens perdus toujours retrouvent leur maison. 
Les chiens ~ e r d u s  retrouvent touiours leur maison. (bIC100) 

Elle voit fréa uemmen t le mini stre. (bIC04) . . 

Fréquemment, elle voit le ministre. (D16) 
Elle fréquemment voit le ministre. 

Il a tard fait son travail. 
11 a f a i t  tard son travail. 
il a fait son travail tard. (P100) 

Le directeur a r encon t r é tou s les ern~lovés hier. (F93) 
Le directeur a hier rencontré tous les employés. 
Le directeur a rencontré hier tous les employés. (MCO0) 

recevra s-e . .. 
(F100) 

Paul demain recevra son diplôme. 
Paul recevra demain son diplôme. 

J'entends souvent cette chanson à l a  radio, (MC100) 
J'entends cette chanson à la radio souvent. 
Je souvent entends cette chanson à la radio. 

re u i s  1 ~ V I Q L  I - (mB100) 
J'ai pris encore l'avion. 
J'ai pris l'avion encore. 

Jean-Pierre a resumé bien l'histoire. 
Jean-Pierre a e, ( ~ ~ ~ 1 0 0 )  

C) Jean-Pierre a résumé l'histoire bien. 



1.2 Résultats Dar catéaories d'adverbes 

1.2.1 Adverbes de temps 

La première catégorie d'adverbes regroupait les 

adverbes de temps suivants : hier, au jourd ' h u i  , demain et 

tard. Le tableau X I X  expose les résultats des répondants 

du groupe témoin pour cette catégorie. La première série 

de résultats concerne les tests de manipulation et la 

seconde les tests de préférence. 

Hier ,  demain et auiourd 'hui 

En examinant les r6sultats des adverbes h i e r ,  

aujourd'hui et demain obtenus dans les tests de 

manipulation, l'on constate que deux positions ressortent, 

soit en finale («Fm) et 1 * initiale (MD») . En moyenne, la 
position en finale ( « F m )  est réalisge par 84% des 

répondants et la position à l'initiale («Dm) par 16%. Bien 

qu'il existe deux positions grammaticales, les locuteurs 

natifs démontrent une nette préférence pour le placement 

de l'adverbe en pos i t i on  finale (eF4 . En une occasion, 
s o i t  à la question numéro 6 du second test de manipulation 

(TMSB#iO6} , la position en finale recueille même la 

préférence de 100% des répondants. 

Dans les tests de préférence, il s'agissait d'un 

choix entre trois réponses ou, si l'on veut, entre t r o i s  

positions données. Dans ces tests, la position 

1 ' initiale («Dm) n'était jamais une réponse possible. En 

revanche, la position en finale (NF») é t a i t  toujours 

disponible. Comme on pouvait le prévoir, cette position en 

finale recueille presque systématiquement 100%. 



Tableau X I X  
Adverbes de temps 

Groupe témoin (n=SS) 

Teat 1 Adverbe 1 R6oultats % 1 S i t e a  ponaible~ 1 
TMlF#09 
TM20#07 
TM2B#O6 
TMIFR14 
TM28#04 
TMlF924 

TPlW309 
T P 2 F i i 2 3  
TPSFt124 

Toujours en ce qui concerne les adverbes de temps 

forts, nous trouvons un r6sultat inattendu et qui rn6rite 

qu'on s'y attarde quelque peu. À la question numéro 23 du 

second test de préférence ( T P S F # 2 3 ) ,  deux des 25 

répondants (8% 1 choisissent la position immédiatement à 

droite du verbe k M C » ) .  c'est-à-dire la position qui rompt 

lladjacence entre le verbe et son complément d'objet 

direct. La phrase concernée par ce résultat est la 

suivante: le directeur a rencontre t o u s  l e s  employ& 
hier. Deux locuteurs natifs ont préfbr6 la version de La 

phrase qui place l'adverbe à la position aMC>>, soit le 

directeur a rencontr4 hier tous 1 es employés. 7 4  

aujourd'hui 
aujourd'hui 

dema in 
dema in 

h i e r  
ta rd  

TPIWU~ 
TPlWtl24 

On peut s '  interroger sur ce choix de deux locuteurs 

hier 
hier 

dema in 

natifs du français. Une explication possible résiderait- 

F80 020 
F72 D28 

FlOO 
F 7 4  D24 
F92 D O 8  

FlOO 

dema in 
ta rd  

elle dans le fait de la longueur relative de l'adverbe et 

D, MA, MC, F 
D, MA, MC, F 
D, MA, MC, F 

I 

D, MA, MC, F 
D,MA,MAB,MC, F 
D,MA,MAB,MC,F rn 

FlOO 
F92 MC08 

FlOO 

T P 2 F # 2 0  tard FlOO MAB,MC, F L 

du complément? Par comparaison, considérons les phrases 

MAB, F, MC 
l 

F,  MAB, MC 
F, MA, MC 

FI00 
Fl O0 

v 

7 4  En tenant compte des données partielles additionnelles, au 
total quatre locuteurs s u r  3 3  choisissent cette position (12,123). 

-- 

F,MA,MC 
MC, F, MAB 



suivantes: *Le directeur a rencontré hier Michel et Le 

directeur a rencontré hier tous l e s  employés qui 

désiraient participer à 1 ' inauguration des nouveaux 

locaux .  Il se pourrait peut-être que la position qui rompt 

l'adjacente devienne possible devant un long syntagme 

nominal. 

T a r d  

Dans le premier chapitre, nous avons mentionné que l a  

distribution de l'adverbe tard se distingue de celle des 

autres adverbes de temps, du moins ceux considérés dans 

notre étude. Tard ne peut pas apparaztre à l'initiale et 

il est restreint à la seule position finale (dans nos 

phrases). Ce fait est confirmé par les résultats (cf. le 

tableau XIx) . 

1 . 2 . 2  Adverbes d'intensité 

La deuxième catégorie regroupait les adverbes 

d'intensité: beaucoup, bien et mal. Pour cette catégorie, 

les 25 locuteurs natifs sont unanimes. Le tableau XX rend 

compte de l'ensemble des résultats pour l e s  adverbes 

d ' intensité. Comme dans le tableau précédent, la premiere 

& r i e  de rgsultats concerne les tests de manipulation et 

la seconde les t e s t s  de préférence. 



Tableau XX 
Adverbe6 d'intensité 
Groupe témoin (n=25) 

T e s t  Adverbe 1 R&oul ta t s  % S i  t e n  p o o o i b l e o  

TM1F#05 

TMZB#21 

TMSBX30 

TMlF#33 

Tableau XXI 
Adverbes de manière 
Groupe témoin ( n = X  ) 

TPlWi i03  

TPïF#09 

TPlWY2S 

TP2FY33 

T e e t  Adverbe 1 Rdoultata % S i t e o  p o s u i b l e s  

beaucoup 

beaucoup 

ma 1 

bien 

beaucoup 

beaucoup 

bien 

bien 

MC100 

MC100 

MAB100 

MAB100 

TMlFY 2 8 

TMlFtt32 

, TM2B#18 

, TM28#23 

D,MA,MC, F 

D,MA,MC, F 

D,MA,MAB,MC,F 

D, MA, MAB, MC, F 

MAB1 O O 

MABIOU 

MABlOO 

WB100 

TPlW# 14 

TPlW816 

T P î F # 0 3  

T P 2 F # 1 6  

MAB, F, MC l 

MC, MAB, F I 

F, MAB, MC @ 

MC, MAB, F 

prudemment 

. couramment 

fac i  lement 

attentivement 

directement 

rapidement 

fièrement 

difficilement 

MC24 F72 DO4 

MC76 F20 Z 0 4  

MC84 F16 

MC92 F08 

D,MA,MC,F 1 

D,MA,MC,F 

D,MA,MC, F I 

D,MA,MC,F 

MC100 

MC100 

MC96 DO4 

MC96 DO4 

MC, D, MA 

MC, MA, D I 

D, MA, MC 

MC, D, MA 



La troisième catégorie ne comprenait que des adverbes 

se terminant par ment. Nous avions retenu les adverbes de 

manière suivants: prudemment, couramment, facilement, 

attentivement, directement, rapidement, fièrement et 

difficilement. Le tableau XXI expose luensemble des 

résultats pour cette catégorie et présente d'abord les 

résultats des tests de manipulation et ensuite ceux qui 

concernent les tests de préférence. 

Si l'on examine ces résultats du tableau XXI, on 

observe dans les tests de manipulation que les 

réalisations des locuteurs natifs se partagent entre deux 

positions, soit la position située immédiatement à la 

droite du verbe (<<MC») et la position en finale de phrase 

(«F») . La position +ïC» apparaît de façon majoritaire. 

Un peu comme pour les adverbes de temps forts où nous 

avons observé quuil existe deux positions tout aussi 

grammaticales 1 ' une que 1 autre, nous remarquons que la 

répartition entre «MC» et <CF» ne s'équilibre pas. Dans les 

tests de manipulation, on voit que pour trois questions 

sur quatre (TMlFi i32 ,  TM2B#18 et TM2Bd23 1 , les locuteurs 

natifs préfèrent clairement la position %MC» au détriment 

de la position finale et cela dans une proportion moyenne 

de 84% (MC) et 14,67% ( ~ F D ) .  

Pour la phrase TMlF#28 (prudemment) , le premier choix 
exprimé par les locuteurs est inversé par rapport aux 

trois autres. La position en finale (@F») obtient la 

faveur dans ce cas, alors que c u  est 1' inverse («MC») pour 

les trois autres adverbes des tests de manipulation, 



Pour chacune des phrases des tests de manipulation, 

on s'aperçoit qu'une position en particulier demeure 

toujours favorisée au dépens de 1 'autre. Si 1 'on fait le 

total des productions des locuteurs natifs, on constate 

que la répartit ion (deséquilibrée 1 moyenne accorde 81% à 

la prerniére position favorisée et 17% à la seconde. 

D'autre part, en examinant les résultats des tests de 

préférence, au tableau XXI, on constate qu'en l'absence de 

l'une de ces deux positions, en l'occurrence la position 

finale («F») qui n'était pas une des trois réponses 

offertes, les locuteurs natifs se rabattent presque 

unanimement sur la position à la droite du verbe (<<MC>>) . 
Les pourcentages avoisinent alors les 100%. 

1 . 2 . 4  Adverbes de f récruence 

La quatrième et dernière catégorie regroupait les 

adverbes de fréquence. À la lurnihre des résultats que nous 

avons trouvés chez les locuteurs natifs, nous avons 

subdivise cette liste des adverbes de fréquence en deux. 

Nous retrouvons ainsi trois adverbes de fréquence en ment, 

soit régulièrement , rarement et fréquemment, et les 

adverbes toujours, souvent et encore. 

Le tableau XxII se divise en deux parties. La 

première partie expose les résultats pour le premier sous- 

groupe des adverbes de fréquence, c ' est - & d i r e  les 

adverbes en ment, tandis que les données recueillies pour 

les autres adverbes de fréquence figurent dans la seconde 

partie du tableau. 



Tableau XXII 
Adverbes de f séquence 
Groupe témoin ( n = X  ) 

Adverbes de fréquence en ment 

Teot  Adverbe 1 R d a u l t a t o  % S i t e o  poae ib l ee  

TM1F823 

TM28305 

1 TP2Fi+18 1 fréquemment 1 MC84 Dl6 1 MC, D, MA 1 
TPlWlt 1 3  

Autres adverbes de fréquence 

réqulièrement 

réqulièrement 

Tea t Adverbe 1 R68ultato % Sites po io fb l ea  

rarement 

MC64 F36 

MC64 F32 704 

D,MA,MC, F 

D,MA,MC, F 

MC96 DO4 

TMlFx22 

MA, MC, D 

TM2Bt03 

TMlFit31 

TMSBa28 

TM2BY 16 

TMlF827 

Adverbes de f rhuence  en ment; 

L e s  rksultats se comparent A ceux recueillis pour la 
cat4gorie des adverbes de manière. Dans les tests de 

toujours 

TPlW#28 

TP2F# 17 

TP1We 15 

TPSFtt29 

, TP2Ftt32 

TPlW#23 

toujours 

souvent 

souvent 

encore 

encore 

MC100 

toujours 

toujours 

souvent 

souvent 

encore 

encore 

D, MA, MC, F 

MC100  

MC96 2 0 4  

MC100 

MAB96 MC04 

MAB96 MC04 

D, MA, MC, F 

D, MA, MC, F 

D,MA,MC, F 

D,MA,MAB,MC, F 

D,MA,MAB,MC, F A 

MC100 

MC100 

MC9 2 FO 8 

MC100 

MAB100 

MABIOO 

MC, F, MA l 

F, MA, MC 

MA, F, MC 

MC, F,MA 

MAB, MC, F 

M C , W ,  F 



manipulation, la répartition des réponses se fait entre 

les deux mêmes positions, soit <<MC» et <CF>>. Cette 

répartition n'est pas équitable non plus. La position à la 

droite du verbe, «MC>>, recueille 64% et celle en finale 

34% (TMIF#23 et TM28#05). 

Si l'on assimile ce sous-groupe d'adverbes à celui 

des adverbes de manière (étant donné la similitude des 

résultats et le fait que tous ces adverbes se terminent en 

ment), le déséquilibre moyen entre les sites «MC>> et <CF>> 

établi initialement pour les adverbes de manière à 81% et 

17% (seulement pour les tests de manipulation, les seuls 

pertinents ici) devient plutôt 7 5 3 %  et 22,67%. 

Autres adverbes de freauence 

En regardant l'ensemble des résultats pour les 

adverbes toujours, souvent et encore, dans la seconde 

partie du tableau XXII, on constate que les locuteurs 

natifs s'accordent presque unanimement sur le choix d'une 

position en particulier. La p r h e n c e  d'une seconde 

position reste marginale. 

2.  Discussion des résultats du arouDe témoin 

En ce qui concerne les adverbes, les positions 

permises en français nous étaient connues avant 

d'entreprendre cette &tude. Nous aurions pu procéder à 

l'analyse des réponses des apprenants en référant 

directement A notre connaissance de la grammaire du 

français . 

Nous 

locuteurs 

avons pr6féré néanmoins soumettre les tests aux 
natifs afin de circonscrire le mieux possible la 



compétence du locuteur natif et tirer profit de ce point 

de comparaison additionnel dans l'analyse des résultats 

des apprenants. Comme c'est toujours le cas en 

linguistique, les données qui nous sont accessibles ne 
constituent pas un portrait exact de la compétence des 

locuteurs. Mais, cela nous permet tout de même de faire un 

certain nombre de constatations sur la nature de ltintrant 

dont les apprenants se nourrissent tout au cours de leur 
acquisition de la langue seconde. 

2.1 Une gosition absente 

une des cinq positions que nous avons définies au 
point de départ n ' e s t  jamais apparue dans  les réponses des 

locuteurs natifs, autant dans les tests de manipulation 

que dans les tests de préférence. 11 s'agit de la position 

à la gauche du verbe, entre le syntagme sujet et le verbe, 

soit la position «MA». 

Tout locuteur natif sera d'accord pour a£ firmer que 

les énoncés du type de ceux qui suivent demeurent 

inacceptables en français: 

*Il toujours prend sa bicyclette. 
*Il aujourd'hui prend sa bicyclette. 
*Il tard prend son repas. 
*Il rarement prend sa bicyclette. 
*11 régulièrement prend sa bicyclette. 
*Il beaucoup aime ses enfants, 

Comme nous ne retrouvons pas d'6noncés de ce type parmi 

les réponses fournies par les locuteurs natifs, quelle que 
soit la catégorie d'adverbes considérge, nous concluons 

que ce genre de construction reste tout fait impossible 

et qu'il est par conskquent absent de l'intrant reçu par 

les apprenants. 



2.2 conformité à la aranunaire admise 

Pour un certain nombre de phrases testées, 1 'adverbe 

choisi pouvait occuper plus d'une position. Tous les 

locuteurs natifs du français conviendront de la bonne 

formation des phrases suivantes: 

Janine utilise facilement l'ordinateur. 
Janine utilise l'ordinateur facilement. 

Michel prend de l'insuline régulièrement. 
Michel prend régulièrement de l'insuline. 

Paul lit attentivement les instructions. 
Paul lit les instructions attentivement. 

Philippe rencontre Denise aujourd'hui. 
Aujourd'hui Philippe rencontre Denise. 

Pour le locuteur natif, deux versions d'une même phrase 

peuvent être aussi grammaticales l'une que l'autre même si 

elles réalisent des ordres différents. 

Si l'on fait la somme des résultats obtenus pour 

chacune de ces positions occupées par un même adverbe pour 

une même phrase, nous obtenons la conformité ou 

l'adéquation A la grammaire généralement admise (dans la 

mesure où il n'existe pas d'autres positions 

acceptables) .75 

Si l'on fait ce calcul pour l'ensemble des phrases 

testées, l'on constate que les r4ponses sont conformes aux 

canons ghéralement admis. tes scores enregistrés auprès 

des locuteurs natifs atteignent près de 100%. Pour les 

75 Cf. les tableaux XXVI et WVII,  p.  150 et 151. La colonne de 
gauche identifie les réponses grammaticales possibles et la colonne 
de droite les résultats pour chaque phrase. 



tests de préférence, ce taux de conformité s'élève (au 

minimum) à 98% (un écart  de 2%) .70 Pour les tests de 

manipulation, il est de 98,9l% (un écart de l,O9%) . Au 
total, pour tous les tests de manipulation et les tests de 

préférence réunis, les locuteurs natifs répondent de façon 

conforme à 9 8 , 4 5 %  (un écart maximal de 1 , 5 5 % L 7 '  

2 . 3  Écart  de conformité 

L ' écart (de con£ ormite 1 que 1 ' on retrouve s ' explique 

par le nombre de réponses atypiques et les rejets de 

réponses (les <<Z>>) notés dans les tests. À cet egard, les 

tests de manipulation ont enregistré quelques rejets de 

réponses en plus d'un certain nombre de réponses 

atypiques. Dans le cas des tests de préférence, seules des 

réponses atypiques apparaissent; aucune absence ou rejet 

de réponse n'a affecté les résultats de ces tests. 

2 . 4  Ré~artition inéaale 

Lorsque deux positions étaient possibles pour un 

adverbe dans une phrase donnée, nous n'avons jamais 

enregistré chez les locuteurs natifs une répartition 

s'approchant d'un ratio de 50/50.  

' b a n s  l'établissement de ce pourcentage, la phrase TPlW#15 a 
posé un certain problème. Les répondants devaient choisir entre 
Vanessa parle souvent espagnol  et Vanessa par1 e espagnol  souvent. 
Si l'on considère seulement la première version comme acceptable 
- c'est ce que nous avons fait -, le pourcentage de conformité est 
de 98%. En revanche, si l'on accepte les deux positions comme 
aussi acceptables 1 'une que l'autre, Le pourcentage de conformité 
(pour les tests de préférence) passe alors à 98,36%. 
7 7 
/ I Pour établir les pourcentages de conformité, nous n'avons pas 
considéré comme acceptable la position ~ D B  pour les adverbes en 
ment . 



Lorsqu' ils ont le luxe de pouvoir répondre par 1 'une 

ou l'autre position, de prime abord équivalente, 

1 'ensemble des locuteurs natifs à qui nous avons soumis 

les tests expriment toujours une préférence pour une 

position au détriment de 1 'autre. Le ratio moyen que nous 

avons observé se situe à 79,27% et 19,64%.78 

Ce phénomène de répartition inégale entre les 

positions possibles de l'adverbe ne se retrouve pas 

uniquement dans une catégorie d'adverbe. Nous l'avons 

observé dans trois des quatre catégories établies au point 

de départ de notre étude. 

11 ressort clairement des tests réalisés que lorsque 

la grammaire du français permet plus d'une position pour 

l'adverbe dans la chaîne linéaire, les locuteurs natifs du 

français démontrent une nette pr4férence pour une position 

en particulier. L'équivalence grammaticale, en ce sens 
qu'une position demeure aussi acceptable qu'une autre, 

n'entraîne pas l'équivalence distributionnelle. 

À laintérieur d'une même categorie d'adverbe, nous 

observons que la préference reste la même. La première 

position préférée est constante pour presque tous les 

adverbes d'une même catégorie. Pour les adverbes de temps, 

la préférence va à la position en finale de phrase (NF»). 

Pour les adverbes en ment (fréquence et rnaniére) , les 

locuteurs natifs favorisent la position la droite du 

verbe, soit «MC». Le tableau XXIIr récapitule l'ensemble 

des résultats trouvés pour ce phénomène. 

- . - -- - - - - - 

7 S  L e  to ta l  n e  donnant pas  100% s'explique par l e  taux de  
réponses atypiques e t  les rejets de réponses déjà évoqués. Ce 
ca lcu l  concerne 11 phrases réparties dans les deux t e s t s  d e  
manipulation et  portant sur les adverbes de temps forts ainsi que 
tous les adverbes en ment ( c f .  l e  tableau XXIII). 



Tableau X X I  II 
Répartition entre deux poaitione grammaticales 

Testa de manipulation 
Groupe témoin (n=25 ) 

lère et 2e 
p a s  i t ions  

tempa % tempo ok t o t a l  % 

; 

3e position 

L. 

2e position Phrase no 

100 
1 0 0  
1 0 0  
100 
100 

r 

lère 
position 

TMlFt 09  
TM2Be07 
TMSB#O6 
TM1F# 19 
TM2BR04 

1 0 0 8  

fraq. an friq. en 
ment % ment % 

moyenne adv. 

F80 
F7S 

FlOO 
F7 6 
F92 

D2 0 f 

16% moyenne adv. 
de temps 

moyenne adv. 
de manière 

moyenne pour 79,273 19,64% ( 1 , 0 9 % )  9 8 , 9 1 %  
tous les 

D2 8 
DO O 
D2 4 
DO8 

84% 

( 2 % )  

TMlF#23 
TM2B#05 

1 0 0 %  moyenne adv. 
de fréq. en 

- 
- 
- 
- 

98% 81% 

MC64 
MC6 4 

17% 

1 0 0  
4 

9 6 
F3 6 
F3 2 

64% 

- 
( 7 0 4 )  

3 4 %  



Un seul adverbe fait bande a part dans ce pattern de 
répartition. Il s'agit de prudemment (phrase TMlF#28). 

Pour cette phrase, la position en finale (CF>>) apparaît 

principalement alors que dans la même catbgorie (adverbes 

de manière) c'est la position en rupture d'adjacence 

(«MC») que les locuteurs natifs favorisent. Cela dit, les 

proportions qui s'établissent entre les deux positions 

(grammaticales) restent comparables aux autres 

répartitions (72% et 24% comme on peut le voir au tableau 

XXIII) . 7 -  

Ces résultats faisant apparaître une position de 

prédilection nous ont surpris. Nous savions déjà que des 

adverbes peuvent occuper plusieurs positions dans la 

phrase sans qu'il soit toujours possible de percevoir une 

véritable différence de sens. Mais, nous nous attendions à 

ce que les réponses des locuteurs natifs se répartissent 

également ou à peu près également entre les deux positions 

possibles («MC>> et aF»} ou (<CF» et aD») . 

Si 1' on ne considère que les adverbes en ment, le 

phénomène de répartition inégale se produit six fois sur 

s i x  (seuls les tests de manipulation permettaient de 

vérifier ce fait!. La dpétition du phénomène nous force 2î 

croire à une tendance qui  ne repose pas sur l'effet du 

hasard. Nous avons appel4 c e t t e  tendance de répartition 

i d g a l e ,  la règle des 75/25. 

Signalons enfin un dernier point sur ce phénomène de 

répartition in6gale. Peu importe qu'il s'agisse du quart 

7 9  L ' o n  r e m a r q u e r a  aussi dans ce tableau XXIII, qu'en une 
occasion, m ê m e  si les règles du français permettent deux positions, 
cent pour cent (100%) des locuteurs n a t i - f s  o n t  opté pour  la 
position en f i n a l e .  C'est la phrase numéro TM2B#O6 ( E r i c  fera son 
t r a v a i l  demain) . Si l'on ne tenait pas compte de cette phrase dans 
la compilation, la moyenne de la répartition entre les deux 
positions (*Fm et *Dm) pour les adverbes de temps serait de l'ordre 
de 80/20. 



ou du cinquierne des réponses qui favorisent une seconde 

position grammaticale, il faut noter qul il ne s'agit pas 

du quart ou du cinquième des participants qui sont 

responsables de ce phénomène. Autrement dit. nous ne 

pouvons pas identifier 20 % ou 25% des répondants qui 

systématiquement préfèrent la position à l'initiale de la 

phrase (<<Dm) pour les adverbes de temps ou («FW pour les 

adverbes en ment. 8" examen des résultats nous laissent 

plutôt entrevoir que tous les répondants possèdent la 

capacité de choisir cette seconde position et que, 

considérés individuellement, les répondants démontrent 

tous et chacun une préférence générale rejoignant celle du 

groupe. 

2.5 Résultats atv~iaues 

La dernière observation que nous ferons sur les 

dondes des locuteurs natifs concernent les résultats 

atypiques (les tableaux XXIV et XXV) . Établissons d'abord 
que ces résultats restent tout A fait marginaux. A u  total, 

ils ne concernent que 1.27% de toutes les r6p0nses~~~ 

Néanmoins, la régularité de certaines de leurs occurrences 

nous incite A en rendre compte ici. 

Dans les tests de manipulation. deux phrases non pertinentes 
à notre étude nous ont permis une certaine contre-vérification. 
Les deux phrases en question sont les suivantes: TM2B#07 (Denise 
rencontre Philippe aujourd'hui) et TMlF#11 (Michel est venu avec 
Francois); cette dernière n'étant pas  une phrase pertinente pour le 
placement des adverbes. Dans ces deux phrases. les deux prénoms 
interchangeables pouvaient figurer aussi bien comme sujet que comme 
complément, Objectivement, il n'y avait pas de raison pour qu'un 
prénom soit préféré à l'autre. Dans la p r e m i è r e  phrase, le mot 
Denise a été placé à 1' initiale dans 60% des cas (n=25) . Dans la 
seconde p h r a s e ,  François est apparu à la même position dans 60% des 
cas aussi. Ces chiffres sont plus près d'une répartition 50/50  que 
ce que nous avons observé pour les adverbes. D'autre part, si on 
considère toutes les données partielles dont on dispose, ces 
chiffres ne varient pas; nous trouvons 58,82% dans TM2B#07 (n=43)  
et 60.71% pour TMIF#11 (n=28) . 

Ce pourcentage exclut les réponses rejetées. 



Nous retrouvons très peu de réponses atypiques dans 

les tests de manipulation. Seulement trois réponses de ce 

genre ont été enregistrées, soit environ un demi de un 

pour cent du total des réponses ( 0 , 5 5 % ) .  Ces réponses 

apparaissent dans trois des 22 phrases des tests de 

manipulation. Trois personnes diffbrentes (sur 2 5 )  sont 

responsables de ces trois réponses atypiques. 

Ce genre de résultats marginaux revient plus 

fréquemment d a m  l'autre type de test. Nous notons 11 

réponses atypiques réparties dans six des 22 phrases des 

tests de préférence, soit 2% du total des réponses. Six 

personnes différentes (sur 2 5 )  sont responsables de ces 11 

r4ponses atypiques. 

Même s ' ils demeurent marginaux, il reste intéressant 

de noter que, de tous ces résultats atypiques, la moitié 

( 7 / 1 4 )  sont en fait des antépositions r4alisées avec des 

adverbes en ment. C'est-&dire qu'en certaines occasions, 

sinon dans certains contextes, des locuteurs natifs 

trouvent appropriés d ' antéposer 1 ' adverbe en ment pour en 

faire un adverbe de phrase. 

En consultant les tableaux XXIV, l'on remarquera que, 

dans les tests de prcSférence, pour quatre des six phrases 

comportant un adverbe en ment, on retrouve de un 21 quatre 

locuteurs (sur 2 5 )  qui choisit l'antéposition de 

l'adverbe. Pour les six phrases correspondantes dans les 
tests de manipulation, au tableau XXV, on ne constate ce 

même phénomène qu'une seule fois. 

Pour compléter, signalons que nous avons rejeté trois 

réponses dans les tests de manipulation. Les raisons 

motivant cette d6cision s'expliquent simplement. Pour la 



phrase TM2B#05, il s'agit vraisemblablement d'une erreur 

de transcription. Le participant a copie sa phrase en 

indiquant 1 ' adverbe souvent p l u t ô t  que r4gul ièrement . Dans 
l e  cas des deux autres rejets, ils concernent les phrases 

TMIFs31 et TMlFf32. La même personne est responsable de 

ces deux mauvaises entrées. La phrase num4ro 31 a 4té 

transcrite Pierrette p a r l e  couramment le français (mauvais 

adverbe et ajout d'un article) et la phrase numéro 32 

Pauline parle anglais (sans adverbe) . 

Enfin, les tableaux X X V I  et XXVII résument l a  

distribution des adverbes réalisée par le groupe témoin 

dans les quatre tests. 



Tableau XXIV 
Réponses atypiques 
Testa de préférence 

Groupe témoin (n=25) 

Phrase 

temps % tsmpa & 
k 

Adverbe 

TPlW317 
TPlW#24  
TPSF#SO 

TPlW#09 
TP2FY 23  

i n t e n e i t d  fntenoit& 
% % 

(n) 

h i e r  
hier 

demain 
tard 
tard 

maaiire % maniire % 

- 
1 0 0  
1 0 0  

TPZWn03 
T P 2 F t 0 9  
T P l W t 3 2  

C 

TP1W# 14  
TPlW# 16 
TF2FR03 
T P 2 F # 1 6  

ment % ment % 
r 

P o s i t i o n  
canonique 

1 O O T P 2 F 4 2 4  

- 
MC08 

2 5  1 F I 0 0  

2 5 
2 5 
2 5 

beaucoup 
beaucoup 

bien' 

TPlW#13  

fr6quanca friquence 
% %i 

2 5 

T P 2 F # 3 3  1 b i e n  

1 0 0  
1 0 0  
1 0 0  
1 0 0  

2 5 
2 5 
2 5 
2 5 

directement 
rapidement 
fièrement 

di€ f icilement 

L 

T P l W # 2 8  
T P S F # 1 7  
TPlW# 15 
T P 2 F # 2 9  
TP2F432  
TPlW#23 

P o s i t i o n  
a typique 

F92 

FlOO 
FlOO 
F I 0 0  

T P 2 F g î 8  fréquemment 2  5 MC84 Dl 6 1 0 0  , 
rarement 

T o t a l %  

- dema in 1 2 5  
1 0 0  
1 0 0  
100  

MAB100 
MAB100 
MAB100 
MAB100 

25 
2 5 
25 
2 5  

toujours 
toujours 
souvent 
souvent 
encore 
encore 

FlOO 

- 
- 
- 

2 5  

2 5 
2  5 
2 5 

1 0 0  
100 
100  
1 0 0  

MC100 
MC100 
MC9 6 
MC9 6 

MC9 6 

DO4 
004 

MC100 
MC100 
MC92 

DO4 1 0 0  

- 
- 

F 0 8  
2 5 
2 5 
2 5 

1 0 0  , 
1 0 0  
1 0  O 

- 
- 

MC100 
MAB100 
MABlOO 

1 0 0  
1 0 0  
100 k 



Tableau XXV 
Reponaee atypique8 

Test8 de manipulation 
Groupe témoin (n=25) 

tomp. % tempo % 

(n P h r a s e  

TMSB#O6 
TMlFtt 19 
TM2B#04 

Adverbe  T o t a l  8 P o s i t i o n  
- c a n o n i q u e  

i n t e n a i t 6  intenait6 
%i % 

P o s i t i o n  
a t y p i q u e  

2 5 
2 5 

F80 DL0 
F72 D28 

TMlF809 
TM2B#07 

dema i n  
dema i n  
hier 

manlira % manière % 

1 100 
- 

a u j o u r d ' h u i  
- a u j o u r d ' h u i  

TM1F#24 1 t a r d  

b 

TMIFitOS 
TM2Bii21 
TM2Bit30 

ment % ment % 

2 5 
2 5 
2 5 

TMlFtS8 
TMlF*32 
TM2B#18 
TM2Bg23 . 

TMlFd22 
TMSB#03 
TM1F#31 

2 5  

TMlF033 

100 
100 
100 

MC100 
MC100 
MABlOO 

beaucoup  
beaucoup  

m a  1 

MC24 F72 
MC76 F20 
MC84 F16 
MC92 F08 

TMlF423 
TM2B#05 

TM2B#28 
TMSB#16 
TMlF#27 . 

FlOO DO0 
F76 D24 
F92 DO8 

- 
- 
- 

25 
2 5 
2 5 

prudemment 
couramment 
facilement 

attentivement 

2 5  
25  

r é q u l i è r e m e n t  
r é q u l i e r e r n e n t  

t o u j o u r s  
toujours 

A s o u v e n t  

FlOO DO0 

2 5 
2 5 
2 5 

- 2 5  

DO 4 
(7,041 

- 

s o u v e n t  
encore 
encore 

- 
- 
- 

100 

200 
r 

100 
100 

MC64 F36 
MC64 F32 

25 
2 5 
2 5 

100 
100 
100 

, - 

- b i e n  

- i 100 

2 5 
2 5 

100 

2 5  1 MAB100 

- 
( Z O 4 )  - 

MC100 
MC100 
MC9 6 

100 
100 

MC100 
MAB96 

- 
- 

(204) 

_ 2 5  1 MAB 9 6 

100 
100 
100 

- 
MC04 

100 
1 O0 

MC04 100 



Tableau X X V I  
Points de comparaison 
Testa de manipulation 

I 
-- - -- . - 

Premier test de  manipulation (TMIF) I 

Possibilités admises 
par la grammaire du 

français 

Numéros 

F 
MAB 

MC ou F 

I Second test de manipulation (TM2B) I 

- 
Résultats du groupe 

témoin en 8 
(Ensemble des 

MC 
MC ou F 

MAB 

I MC ! TM20#03 (n=25 f MC100 1 

I 

TMlF#24 (n=25) 
TMlF#27 (n=25) 
TMlF#28 (n=25) 

FlOO I 

W B 9 6  MC04 
F72 MC24 DO4 

TMlF#31 (n=25) 
TMTFi32 (n=25) 
TMIF#33 (n=25) 

MC96 204 
MC76 F20 704 

M M 1 0  0 

D ou F 
MC ou F 
D ou F 

MC 
MC ou F 

MC 

MAB 

1 L 

TM2B#04 (n=25) 
TM2B#05 (n=25) 
TM2B#06 (n=25)  

F92 DO8 
MC64 F32 204 , 

FlOO 

TMSB#21 (n=25) 
TMSB#23 (n=25) 
TM2B#28 (n=25) 
TM20#30 (n=25) 

MC100 
MC92 F08 
MC100 
MAB100 



Tableau XXVI f :  
Points de comparaison 
Tests de préférence 

Premier test d e  préférence (TP lW)  I 
MAB TPlW403 fn=25)  KM3 1 O 0 

F TPlWtO9 ( n = 2 5 )  FlOO 
L 

MC TPlWg13 ( n = T S )  MC96 DO4 
L 

MC TPlW#14  (n=25) MC100 
MC MC92 F08 

Résultats d u  groupe 
t é m o i n  e n  3 
(Ensemble des 

L 

Poss ibi 1 i tés admises 
par la grammaire du 

français 

- - 

MAB TPlW823 ( n = 2 S )  MABlOO 
F TPlW#S4 (n=25) FI00 
0 TP1W#28 (n=25) MC100 
L 1 

MAB TPlW832 (n=25) MAB100 
1 

I 

Numéros 

Second t e s t  de p r é f é r e n c e  (TP2B) 

MC 
MAB 
MC 

1 

MC 
MC 

TP2F#03 i n - 2 5 )  
T P S F # 0 9  (n=25) 
T P 2 F # 1 6  I n = 2 5  1 
T P 2 F # 1 7  ( n = 2 5 )  
T P 2 F # 1 8  (n=25 

FlOO 
F92 MC08 

FlOO 
MC100 I 

MABlOO 
MAB100 L 

F 1 TP2FBSO ( n = 2 5 )  
F TP2FN23 ( n = 2 5 )  

MC96 DO4 
MABlO O 

MC96 DO4 
MC100 

MC84 D l 6  

1 

F 
MC 
MAB 
MAB 

T P 2 F # 2 4  ( n = 2 5 )  
TP2F#29  (n=25) 
TP2F#32  ( n = S S )  
T P 2 B # 3 3  ( n = 2 5 1  



Dans cette seconde partie, nous décrivons et 

expliquons les résultats enregistrés auprès du groupe 

TRANS. Nous les présentons par catégorie d'adverbe. Nous 

utilisons deux po in t  de comparaison, tout d'abord les 

constructions permises par la grammaire du français et 

ensuite les réalisations du groupe témoin. Nous discutons 

ensuite ces résultats et nous proposons un scénario de 

1 ' acquisition pour 1 ' a spec t  étudié. 

En termes de capacités oénérales en français, les 

sujets composant le groupe TRANS se repartissent entre 
trois niveaux, intermédiaire-inférieur ( 2 6 - 5 0 1 ,  

intermediaire-supérieur ( 5 1 - 7 5 )  et avancé ( 7 6 - 1 0 0 ) . 9 2  

Environ la moitié des sujets se c l a s s e  au niveau 

intermédiaire-supérieur . Les  sujets retenus se 

répartissent comme suit: 14 sujets au niveau avanck, 35 au 

niveau intermédiaire-supérieur et 20 au niveau 

intermédiaire-inférieur. (Cf. le graphique 1 à la 

page 96.) 

Le groupe TRANS s'est soumis aux tests sur une trés 

courte p4riode de temps. Tous l e s  sujets ont dû accomplir 

une tâche identique, quel qu'ait été le niveau de leur 

compétence en français. Les données ont été recueillies en 

quatre journkes distinctes (un test par jour).83 

NOUS parlons de mesures transversales dans le sens où 

nous avons recueilli des résultats provenant d'apprenants 

8 2  Les chiffres en t re  parenthèses réfèrent aux scores du test 
Laval pour chaque niveau de compétence. 
83 Cf. la seconde partie du tableau X I  à la page 116. 



de divers niveaux sur la façon de s'acquitter d'une même 

tâche. Ces résultats constituent en quelque sorte une 

photographie du groupe TRANS prise à un moment précis dans 
le temps. 

Pour mieux apprécier ce portrait de groupe, nous 

avons réalisé des graphiques pour chacune des 44 phrases 

pertinentes. Ces graphiques se retrouvent en grand format 

à l'annexe 5. Pour faciliter l'exposé des résultats, 

plusieurs de ces graphiques seront reproduits en format 

réduit dans le corps du texte. C'est la façon la plus 

simple de voir les résultats de l'ensemble du groupe (par 

phrase) en un seul coup d'œil. Sur ces graphiques, les 

réalisations du groupe témoin sont également indiquées. 

Chacun de ces graphiques porte la mention du test 

suivie du numéro et du libellé de la phrase testée. Chaque 

«point» (i .e .  triangle, carré, astérisque, losange ou 

cercle) apparaissant sur ces graphiques représente la 

réponse d'un sujet du groupe TRANS. Le placement de 

1 'adverbe à la position «D>> est noté par un losange, A la 

position MF>> par un carré, à .<MC>> par un triangle, A *MAm 

par un X et *MAB» par un astérisque. Un cercle 

représente une absence ou un rejet de r4ponse.  Tous les 

placements d'adverbes identiques apparaissent sur une même 

ligne en fonction du score au test Laval (abscisse) obtenu 

par le sujet. 

3.2 Rèales admises et réalisations des s u j e t s  

Avant de décrire les r h u l t a t s  du groupe TRRNS, il 

faut établir une distinction entre ce que la grammaire du 

français permet et les réalisations effectives des 

locuteurs natifs. Cette distinction est importante car 



elle fournit deux points de comparaison pour examiner les 

résultats des apprenants. 

Si les apprenants arrivent à se confondre avec le 

portrait de la grammaire admise, c'est-à-dire s'ils 

réalisent le placement des adverbes en conformité avec les 

règles du français, on peut affirmer de ces locuteurs non- 

natifs qu'ils passent la rampe. Ils ne peuvent pas être 

pris en défaut. Autrement dit, dans leurs rapports avec la 

communauté, ils peuvent laisser croire qu'ils sont 

francophones, si tant est qu'on ne considère que ce seul 
aspct . 

Lors de l'analyse des résultats du groupe témoin, 

nous avons constaté que les possibilités permises par la 

grammaire du français pour le placement des adverbes ne 
sont pas toutes exploitées de façon égale. Lorsque deux 

positions sont possibles, nous notons chez les locuteurs 

natifs une nette préférence pour une position en 

particulier. Dans le cas des adverbes de temps, les 

locuteurs natifs favorisent la position en finale de 

phrase (NF»} . Pour les adverbes en ment, la rupture 

d'adjacente (-MC») constitue la principale position 

retenue. 

Que l'apprenant réponde conformément 21 la grammaire 
ne nous indique pas nécessairement si ses réalisations se 

comparent à celles des locuteurs natifs. Aussi 

retiendrons-nous deux points de comparaison pour l'examefi 

des données; le premier correspondant aux possibilités 

permises par la grammaire du français et le second aux 

résultats du groupe témoin. Les tableaux m i  et XXVIï, 

pages 150 et 151, mettent en parallèle les deux points de 

comparaison pour chaque phrase des tests. 



3 . 3  Descri~tion des résultats 

Dans les lignes qui suivent, nous présentons en 

premier lieu les résultats des su jets du groupe TRANS par 

rapport au premier point de comparaison. Dans un second 

temps, nous compléterons la présentation en fonction du 

second point de comparaison, c ' est -à-dire que nous 

comparerons les réponses des sujets à celles des locuteurs 

natifs, en plus de faire certaines observations 

additionnelles. 

3.4 Premier  oint de corn~araison 

Les réponses se conformant avec exactitude aux 

positions admises par la grammaire du français figurent 

dans la colonne de gauche des tableaux XXVI et XXVII 

(p. 150 et 151 1 . Dans la compilation des r6sultats du 
groupe TRANS, nous avons accordé la note 100 a chaque 
bonne réponse et O à chaque mauvaise réponse. 

Si l'on considère les 44 phrases testées auprès de ce 

groupe, nous constatons au tableau XXVIII que globalement 

il y a un lien entre l'exactitude des réponses 

enregistrées et la note pr4alablement obtenue au test 

Laval (STL1) . Les sujets classés dans le niveau avancé 
obtiennent les meilleurs résultats (87,66231, puis ce sont 

les intermédiaires-supérieurs ( 7 5 , 2 5 9 7 )  et, enfin, les 

intermédiaires-inférieurs (61,0227). 

Les tableaux XXIX et XXX reprennent les résultats 

expos6s dans le tableau précgdent, mais selon le type de 
test utilisé. On observe un léger décalage entre les 

résultats obtenus pour chaque type de test. Le t e s t  de 



manipulation présente des résultats de quelques points 

supérieurs A ceux des t e s t s  de préférence pour chaque 

niveau. Nous avions également observé ce fait pour les 

locuteurs natifs. 

Les trois graphiques en nuages de p o i n t s  4, 5 et 6, 

qui accompagnent les trois tableaux XXVIII, XXIX et X X X ,  

nous permettent dl apprécier la répartition des bonnes et 

mauvaises réponses pour le groupe TRANS et de voir la 

progression des sujets de ce groupe pour l a  tâche demandée 

s e l o n  le  premier point de comparaison. 

Les tableaux X X X ~ ,  XXXII, XXXIII et XXXIV 

correspondent aux quatre catégories d'adverbes définies au 

point de départ de notre étude. Ces tableaux sont aussi 

établis en fonction de la bonne ou de la mauvaise réponse. 

L'on remarquera que la progression globale ne se vérifie 

que dans certaines catégories. 

Dans les  tableaux X X X I  e t  XXXII, nous notons une 

progression allant des apprenants (intermgdiaires) les 

plus f a i b l e s  jusqu'aux avancés. Ces tableaux XXXI e t  XXXII 

correspondent respectivement aux adverbes de fréquence et 
d ' intensité, cat4gories  où la progression demeure la plus 
frappante. 

Le tableau =III nous indique une progression pour 

la catégorie des adverbes de manikre, mais moins marquée 

que celle observée pour les catégories fréquence et 

intensité. 



Tableau XXVIII 
Premier point de comparaison 

Conformit6 h la grammaire admise 
Risultats globaux (TM + TP) 

Groupe TRAMS (n=69) e t  groupe témoin ( ~ 2 5 )  

Waphisue 4 
Progression du groupe TRANS (11-69) 

(TM + Tp) 

témoin 
score qlobal 

7,3895 

12,6031 

11,8043 

03,0576 . 100,OO 25  

87,6623 

75,2597 

61,0227 

- 98,4545 

I 

90,91 

.. 95,45 

97,73 

86,36 

STLl[76-lOO] 
score global 

sni[sr-7~]  
score global 

STL1[26-50 ] 
score global  

J 

14 

35 

20 

65,9L 

45,45 

40,gl 



Tableau X X I X  
Premier point de comparaison 

Conforrite la grammaire admise 
RCsultats des tests de manipulation 

Groupe TRAMS ( ~ 6 9 )  et groupe t6moin (n=25) 

1 Groupe-STL1 1 n ( minimum 1 maximum 1 moyenne 1 ec. type 

témoin 
score manipulation 

=-qug 5 
Progression du groupe TRANS (11-69) 

(W 

f 

STL1176-1001 
score manipulation 

STL1 [SI975 3 
score manipulation 

STL1[26-501 
score manipulation 

25 

14 

35 

20 

100,OO 81,82 

72,73 

36,36 

50,OO 

98,9091 3,7757 

100,OO 

. 100,OO 

90,91 

89,2857 

78,4416 

65,000 

- 

7,4811 

12,0435 

11,9899 . 



Tableau XXlt 
Premier p o i n t  de comparaison 

Conformit6 l a  gramaire admise 
Rbsultats d e s  tests d e  prétarence 

Groupe TRAHS ( ~ 6 9 )  et  groupe t6moin ( ~ 2 5 )  

témoin 
score preférence 

=@que 6 
Progression du groupe TRANS (ns69) 

S'EL1 [76-100 ] 
score preférence 

STLl(51-751 
score préférence 

1 

STLl[ 26-50 1 
score préférence 

25 

14 

35 

20 

86,36 

. 59,09 

36,36  

31,82 

100,OO 98,0000 

9,6776 

15,7128 

13,4739 

95,45 

95,45 

81,82 

4,1660 

86,0390 

72,0779 

57,0455 



Tableau XXXI 
Premier point de comparaison 

Conformité à la grammaire admise 
~ é ~ u i t a t 8  pour les adverbes de fréquence 

Groupe TRANS (n=69) et groupe témoin (n=25) 

témoin 
score adv. fréquence 

Tableau XXX II 
P r e m i e r  point de cornparaieon 

Conformité & l a  grammaire admiae 
Résultat6 pour les adverbee d ' i n t e n s i t é  

Groupe TRANS (n=69) et groupe témoin (n=25) 

- - 

STLl[76-IûO J 
score adv. fréquence 

STL1[51-751 
scoreadv. fréquence, 

STLlI 26-50  ] 
score adv .  fréquence 

2 5  

14 

35 

20 

- 81,25 

témoin 
score adv. intensité- 

STLl[76-1001 
s c o r e a d v .  intensité 

STL1[51-751 
. score adv. intensité 
STLl(26-501 
score adv. intensité- 

62,50 

12,SO 

6,25 

2 5  

100,OO 

100,OO 

14 

35 

20 

100,OO 

100,OO 

68,75 

100,OO 100,OO 

97,2500 

O, 0000 

25,OO 

0,00 

0,OO 

5,4367 

79,4643 

58,3929 

37,8125 

11,0801 

22,8357 I 

- 18,4153 

100,OO 

100,OO 

100,OO 

90,1786 

68,2143 

33,7500 

19,7207 

26,4893 
I 

32,7219 



Tableau XXXIII 
Premier point de comparaison 

Conformité à la grammaire admise 
Résultat8 pour les adverbes de manière 

Groupe TRANS (n=69) e t  groupe témoin (n=25) 

Tableau X X X I V  
Premier point de comparaison 

Conformité à la grammaire admiae 
~ésultata pour lea adverbes de temps 

Groupe TRANS (n=69) et  groupe témoin ( n 4 5 )  

témoin 
score adv. manière 

STLI I 7 8 - i G 0 1  
score adv. manière 

STLI[Sl-751 
score adv. manière 

STL1[26-501 
score adv. manière 

b 

témoin 
25 91,67 100,OO 99,3333 2,3074 , 

r 25 7 5 , 0 0  

14 

35 

20 

98,0000 100,OO 

STL1[76-100 1 
score adv. temps 

L 

STL1[51-751 
score adv. temps 

STL1[26-501 
I s c o r s a d v .  temps 

5,9073 

75,OO 

50,OO 

50,OO 

. 14 

35 

20 

96,4286 

92,1429 

83,7500 

r 

100,OO 

100,OO 

100,OO 

T 

7,6406 

, 11,3782 

15,2285 

66,67 

66,67 

75,OO 

100,OO 

100,OO 

100,OO 

91,0714 

91,1905 

95,0000 

11,5397 

IO, 6839 

8,2894 



Au tableau XXXIV, pour la catégorie des adverbes de 

temps, nous n'enregistrons aucune progression. Les 

résultats nous indiquent que les sujets de chaque niveau 

accomplissent cette tâche sans vraiment éprouver de 

difficultés (des résultats supérieurs A 90% pour les trois 

niveaux). Cela tient peut-être au fait que la position 

usuelle pour cette catégorie d'adverbe est «Fm et qu'il 

n'y a pas lieu dans ce cas d'insérer l'adverbe à 

l'intérieur d'une phrase. 

~pres cette présentation globale, dans les lignes qui 

suivent, nous allons examiner en détail les résultats pour 

chaque catégorie d'adverbe, toujours en portant notre 

attention sur le premier point de comparaison, soit celui 

de la bonne ou de la mauvaise réponse. Dans cette partie, 

nous limiterons notre description à ce que la grammaire du 

français permet ou non comme suite linéaire de mots. Nous 

reviendrons ensuite sur les r4sultats du groupe T W S  pour 

les comparer avec ceux des locuteurs natifs. 

3.4.2 Adverbes de temDs 

Les résultats exposés dans le tableau XXXIV nous 
montrent que, dans 1 #ensemble, le placement des adverbes 

de temps ne pose pas beaucoup de difficultés aux 

apprenants. Quel que soit le niveau de comp&ence, la 

réussite pour les adverbes de cette catégorie se chiffre 

toujours à plus de 90%. Les résultats nous montrent même 

que les deux niveaux regroupant les sujets ayant obtenu 

plus de 50% au test Laval, chose ktonnante, réussissent 

moins bien que les sujets du niveau inférieur! 



b'adverbe tard 
Cette différence entre les niveaux s '  explique 

principalement par les erreurs commises dans le placement 
de 1 ' adverbe tard. Selon la phrase considérée (TMlF#24, 

TPlW#24 et TP2Ff20), de 15% 26% des sujets (10, 13 ou 18 

personnes sur 6 9 )  placent l'adverbe tard à la position 

«MC». Ces erreurs représentent en moyenne 20% (l9,8l%) du 

total des réponses enregistrées pour cet adverbe ou, si 

1 ' on préfère, 41 occurrences rgparties dans trois phrases 

(pour 69 sujets) . Par comparaison, pour l'ensemble des 

autres adverbes de temps (neuf phrases au total, soit 

trois fois plus), nous ne retrouvons que 15 placements 

erronés à «MC». Un pourcentage d'inexactitude comparable 

aurait entraîné pour ces neuf phrases non pas 15 mais 123 

erreurs. 

L'inexactitude des placements touchant l'adverbe tard 

se retrouve dans les trois niveaux. Le pourcentage des 

erreurs commises correspond à peu de choses près au 

pourcentage de la population totale pour chaque niveau, 

sauf pour le niveau avancé. Les sujets de ce niveau 

commettent 36.6% de ces erreurs alors qu'ils ne forment 

que 20% de la population du groupe TRANS. Par comparaison, 

les deux autres niveaux sont responsables d'une proportion 

d'erreurs comparable il la part de la population qu'ils 

représentent pour le groupe, soit 19% des erreurs pour 20% 

de la population f int . - inf  . ) et 53% des erreurs pour 51% 

de la population (int.-sup,). 

Les figures 3, 4 et. 5 des pages suivantes permettent 

d'apprécier, en un seul coup d'œil, les résultats 

enregistrés pour chacune des phrases pour cet adverbe. Par 

exemple, dans la figure 3, la légende du coin gauche 

reprend la codification utilisée pour les positions 

possibles de l'adverbe (~DB, ~ F B ,  aMC», *MA*, «MABB) et 



pour les réponses rejetés («Z>>) . La réponse individuelle 
de chaque sujet apparaît sur l'une ou l'autre des six 

lignes horizontales, la première de ces lignes étant pour 

ND>>, la seconde pour et a i n s i  de suite.  léc ch elle de 

un a 100 renvoie, elle, au résultat obtenu 

individuellement par chaque sujet à la première passation 

du test Laval (STL1) . Les originaux grand f orrnat de ces 

figures se trouvent en annexe 5. 

Par exemple, toujours à la figure 3, le sujet à avoir 

obtenu la meilleure note au test Laval ( 9 7 % )  a placé 

l'adverbe tard à la position F. Le sujet ayant obtenu la 

deuxième meilleure note (95%) a indiqué la même réponse. 

En examinant la f igure  3, il est facile de voir que les 

placements de tard à la position F restent surtout le fait 

de sujets ayant obtenu plus de 65% au premier test Laval 

( 7  sur 10). Pour permettre une comparaison rapide avec les 

locuteurs natifs, nous indiquons les résultats du groupe 

témoin exprimes en pourcentage; ils apparaissent toujours 

sur la ligne qui correspond à la réponse fournie. À l a  

figure 3 ,  ce la  signifie que 100% des locuteurs natifs du 

groupe témoin ont r4pondu F. 



Pig.3 - Phrase TWlP124, groupe TRAIS (n-69) 
Adverbe t arc? 

Fig. 4 - Phraee TPlWI24, groupe TRAIS (a-69) 
Adverbe tard 



Fig. 5 - Phrase TP2F#20, groupe TRANS (n=69) 
Adverbe tard 

L e s  adverbes auiourd 'huit hier e t  demain 

En ce qui concerne le placement des autres adverbes 

de temps, aujourd'hui, hier et demain, l'ensemble des 

sujets réalise la tâche avec une trés grande exactitude. 

Les apprenants devaient placer les adverbes A l'une ou 

1 ' a u t r e  des deux positions acceptables en français, soit 

<CD» ou «Fm. Somme toute, trés peu d ' erreurs apparaissent 

dans  l e u r s  réponses. 

Dans les tests de manipulation (phrases TM2B#06, 

TMlFitOg, TMlF#19, T M ~ B # O ?  et TMSB#04) , 100% des s u j e t s  

p l a c e n t  1' adverbe de temps a l'une ou l'autre des bonnes 
positions. En aucun moment, nous n e  retrouvons l'adverbe 

de temps fort a la droite du verbe, soit Pris dans 

leur ensemble, les  s u j e t s  optent massivement pour la 

position en finale de phrase (aF*). Pour tout le groupe et 
selon l a  ph ra se  considérée, l e  nombre de répondants A 



placer l'adverbe en finale (<CF>>) varie de 35 60 (sur un 

total de 69) . 8 4  En moyenne, nous trouvons 68,41% de ces 

adverbes à «F» contre 31,01% à «Dm (<<2»=0,58%). 

Dans les tests de priférence (phrases T ~ 2 F # 2 3 ,  

TPSFii24,  TPlW#17 et TPlW#Og), l a  position a l'initiale 
( « D I  n'est jamais présentée dans les trois choix de 
réponses (a ,  b et c l .  Dans ce cas, la quasi totalité des 

sujets opte pour la position «F». Selon la phrase 

considérée, le nombre de répondants à choisir cette 

position passe de 62 à 67? Mais, uEe faible proportion 

des sujets (deux à sept personnes) se méprend et choisit 

la phrase où ltadverbe occupe la position «MC». Ces 

erreurs sont toutefois loin d'être aussi fréquentes que ce 

que nous constatons pour 1 'adverbe tard. 

Si l'on retient toutes les phrases portant sur les 

adverbes de temps forts, tous tests confondus, ces erreurs 

à <<MC» représentent moins de 3% ( 2 , 4 2 % ,  15/621) des 

réponses enregistrées. On est loin des 20% (19,81%, 

41/207) trouvés pour l'adverbe 

Il semble que les apprenants les moins habiles jouent 

sûr et se contentent de placer l'adverbe en finale de 

phrase; tandis que d'autres, plus avancés, se risquent A 
déplacer l'adverbe jusqu'au centre de la phrase sans 

savoir que cela est une erreur d'appréciation de la sous- 

catégorie d'adverbe permise & cette position. Il se 

pourrait donc que plusieurs apprenants se méprennent sur 

le type d'éléments que le français autorise a la position 
aMC>>. On peut se demander si la distribution particuliére 

de l'adverbe tard contribue à la méprise chez les 

8 4  TMlF#O9=35, TM1F#19=45, TM2B#07=44, TM2B#06=60, TM2B#04=52. '' TPlW#17=67, TPlW#09=67, TP2F#23=62, TPSF#24=62 .  
86 A ces 41 mauvais placements de t a r d  à *MCB, il f a u t  auss i  
aussi en ajouter trois autres à a W » .  



apprenants p l u s  a v a n c é s  les i n c i t a n t  à f o r m u l e r  d e  

mauvaises  hypothèses. 

E n f i n ,  c o n s t a t o n s  que lorsque des e r r e u r s  s u r v i e n n e n t  

p o u r  l e s  adverbes de czrnps f o r t s  ( b e a u c o u p  moins 

f réquernment , il e s t  v r a i ,  pour l ' adverbe csrd , ces  

- m e u r s  r e s t e n t  l e  fait des apprenants  d e s  deux n i v e a u x  

les  plus klevés. Le tableau XLV, à l a  page 2 0 8 ,  f o u r n i t  

les  r é s u l t a t s  des adverbes  d e  temps fort e t  de ltadverbe 

t a r u ,  p a r  niveau àe compétence. 

3 . 4 . 3  .Adverbes de manière 

Les résultats g l o b a u x  pour  12s adverbes  de n a n i è r e  

f i g u r e n t  a u  t a b l e a u  L Y X I I I ,  à l a  page i61. Nous pouvons y 

voir q u e ,  dans  I ' ensemble,  Iss performances  s o n t  élevées 

pour  chacun des n iveaux.  E l l e s  vont de 8 3 , 7 5 %  gour les 

i n t 2 r m é d i a i r e s  les p l u s  f a i b k s  jusqu'a 9 6 , 4 2 8 6 %  pour l e s  

pius avancés. Ces données tiennent compte a u s s i  bien des 

r i su l t a t s  ob tenus  dans 12s tssts de préférence que dans 

l e s  cescs de manipula t ion ,  s o i t  h u i t  ( 8 )  p h r a s e s  au total. 

Si l'on c o n s i d è r e  uniquement les r é s u l t a t s  des quatre 

p h r a s e s  des t e s t s  de m a n i p u l a t i o n  (TMlF828, TMlF#32, 

TM30d18 e t  TM28#23?, on v e r r a  au cumul des bonnes réponses 

( t a b l e a u  XXXV, p .  1 7 5 )  que les s u j e t s  les plus f a i b l e s  

performent a u s s i  b i e n  que les p l u s  avancés. Chaque niveau 

a f f i che  un t a u x  d ' e x a c t i t u d e  à l a  langue  c i b l e  comparable, 

a u t o u r  de 97  ou 38%. 

Mais c ' e s t  loin dtStre l e  cas pour les quatre phrases 

des tests de p r é f é r e n c e  <TPlW%14, T P l W 1 6 ,  T P 2 F N 3 ,  

T ~ 3 ~ + 1 6 )  . Au tableau ;UU(VI ( p .  1761,  on remarque qu' il y a 

une progression quant  à l a  justessê des réponses fourn ies  



par les intermgdiaires-inférieurs ( 6 8 , 7 5 % ) ,  les 

intermédiaires-supérieurs (87,14%) et les avancés 

( 9 4 , 6 4 %  1 . Dans ce type de test, seulement une partie des 
sujets arrive à identifier la seule position acceptable en 

français. Cette proportion augmente au fur et à mesure que 

l'on progresse sur l'échelle du test Laval. 

La différence des résultats selon le type de t e s t  e s t  
révélatrice à notre avis de la compétence des sujets. Si 

l'on compare les résultats des tableaux XXXV et XXXVI 

(cumulatif <<MC»+«F» vs TPl+TP2 (pour  aMC») dans les 

encadrés doubles ) , on voit que pour l e s  su j ets avancés la 

différence entre les tableaux demeure minime ( 3 , 5 6 % ) .  

L'écart se creuse jusqulà 10% pour les intermédiaires- 

supérieurs et il atteint 30% pour les intermédiaires- 

in£ érieurs . 

Pour bien comprendre le sens de ces chiffres, il faut 

se rappeler en quoi consistait la tâche demandée à chaque 

test. Établissons que pour toutes les phrases en cause, 

l'adverbe de manière pouvait apparaitre aussi bien la 

position «MC>* qu'à MF>>. Ces deux options restaient 

possibles dans les tests de manipulation mais pas dans les 

tests de préférence. Dans ce dernier type de test, les 

su jets n' avaient pas 1 'occasion de choisir la position en 

finale de phrase ( a F 4  . Seule la position «MC>> constituait 
une réponse exacte. 

En d'autres mots, nous avons haussé la barre lors des 

tests de préférence. Pour répondre avec exactitude, les 
sujets devaient absolument connaître l'existence de la 

position eMC- (et ne pouvaient plus se rabattre sur la 

position en finale ( 1  1 .  Cette connaissance était 

indispensable à la réussite du test de préf4rence. 



Ainsi, le rapport entre les tableaux XXXV et XXXVI 

nous permet d'entrevoir ce que l'apprenant a intégré pour 

ce type d'adverbe. Plus la compétence des sujets est 

&levée au classement Laval (STLI), moins l'écart est 

grand. 

Cela donne à penser que le développement d'un système 

de r è g l e s  permettant à l'apprenant de réaliser des 

constructions comparables à celles des locuteurs natifs 

peut nécessiter un certain temps avant da être pleinement 

productif. 11 y a tout lieu de croire que l'IL de 

l'âpprenant se complexifie au point de dépasser le simple 

objectif de produire des constructions acceptables en L2. 

D'autre part, cette complexification des habiletés de 

l'apprenant semble aller de pair avec l'ensemble des 

capacités générales (en L2) de l'apprenant mesurées par le 

test Laval. 

Encore un dernier commentaire sur les résultats 

concernant le placement des adverbes de manière. Les deux 

tiers d e s  su j e t s  ( 6 8 , 7 5 % )  du niveau intermkdiaire- 

inférieur comprennent que l'adverbe peut occuper la 

position aMC>> (tableau XXXVI, p. 176). Malgré cette 

connaissance, seulement 17,5% des sujets placent 

effectivement l'adverbe à cette position (dans les tests 

de manipulation, tableau XXXV, p. 1 7 5 ) .  La situation n'est 

guère diffkrente pour les s u j e t s  du niveau intermédiaire- 

supérieur; la majeure partie de c e s  sujets (87,14%) 

reconnaît comme acceptable la position a M C m ,  mais seul le 

quart (25%) place l'adverbe A cette position. Par 

comparaison, les deux tiers (60,71%) des apprenants 

avancés placent l'adverbe aMC%. 



ûroupc lRAUS ( n-69 1 
Phrase l?4lHZB 

an craverie Lca rues -nt 

Fig. 6 - Phrase TMlF#28, groupe TRANS (n=69) 
Adverbe de mani ère (prudemment ) 

Grau- ?'RANS ln-69) 
PhrMe RIlFY32 

Pauline parle mulus ccurramsnt 
Paulins parle c w r a m œ n t  uiqlafr 

30 40 JO 60 70 80 

Score au test Laval 1 [s'ml) 

F i g .  7 - Phraae TM1F#33, groupe T U S  (-69) 
Adverbe de manière (couramment ) 



G r o u p  W S  ( n-69 ) 
Phrase TWZNlE 

Pau1ir.e ut i l i se  l'ordfnateur facileuan+ 
Pauiine u tF l i sa  fncalri~ant l'ordinarsu-- 

- Phrase TMSBI18, groupe TRANS (n=69) 
Adverbe de manière (facilement:) 

C r c u p  in-691 

Phraie TM28123 
Pau; Llt lts i n s t r u c t i o m  a t t rn t ivr imnt  
Paul L i t  attentiv*niint les instructions 

D 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100 

Smri u tnt hv.l 1 (ml) 

~ i g .  9 - Phrase TM28#23, groupe T W S  (n=69) 
Adverbe de manihre (attentivement) 



20 30 40 50 60 70 80 90 

Score au t i s t  Lavai L (61211 

Fig.10 - Phrase TPlW#14, groupe TRANS (n=69) 
Adverbe de manière (directement) 

Fig. 11 - Phraee TPlW#16, gsoupe TRANS (n=69) 
Adverbe de mani8re (rapidement) 



Croup TRANS ln-69) 

P h r a s e  TPZF103 

O 10 20 30 40 50 60 70 80 

Score au tmit h v a l  L lSPt11 

90 LOO 

F i g .  12 - Phrase TP2F#03, groupe TRANS (n=69) 
Adverbe de manière (fièrement) 

Fig. 13 - Phrase T P 2 P # l 6 ,  groupe TRANS (n=69) 
Adverbe de manière (difficilement) 



Tableau XXXV 
Adverbes de manière 
Groupe TRANS (n=69) 

Résultat8 des t e s t e  de manipulation 

TMlF#28 MC et F (n)  FI6 MC03 DO1 F29 MC05 MAO1 F08 MC06 
prudemment 
TMlF#32 MC et F ( n )  FI9 MC01 F28 MC05 MAO1 F09 MC04 D O 1  
couramment 201 
TM2Bd18 MC et F (n) F I 7  MC03 F23 MC11 
facilement 
TM2B123 MC et F (n )  F13 MC07 FS1 MC14 F03 MC11 

v 

s - 
TM1 + TM2 F72,14 F37,5 

MC2 5 MC60,71 
M A I ,  43 Dl, 79 

.r 
Cumulatif [MC+F (n) 13 6 55 
MC + F -MC+F i%) 97,14 - 9 8 , 2  

Niveau 
avancé 

(STLl=76-100) 

Niveau 
int. -sup. 

(STLl=51-75) 

Test, n u m é r o  
et adverbe 
concerné 

Groupe témoin (n=aS ) 

Réponses - - 
MC et F 

TMlF#28 
TMlF#32 

1 TM2B#23 1 attentivement 1 F08% MC92% J 

Niveau 
int. - i n f  . 

(STL1=26-50) 

TM1 + TM2 

, TM2B#18 facilement Fl6% MC84% 

prudemment 
couramment 

F29% 
MC69% 
DO 1% 

F728 MC24% DO48 I 

F2O% MC76% 204% 



Tableau XXXVI 
Adverbes de manière 
Groupe TRANS (n=69) 

Résultats dee t e s t s  de préférence 

Test , numéro 
et adverbe 
concerné 

TP1W#14 
directement 
TPlW#16 
rapidement 
TP2Fit03 
fièrement 
T P ï F t 1 6  

T P I  + TP2 ( % )  MC68,75 MC87,14 ' ~ ~ 9 4 , 6 4  
MA8,75 MA2,86 

Réponse 
- - 

MC 

b 

MC i n )  

MC (nl 

MC (n) 

MC ( n )  

T F 1  + TP2 In) 

TP2F# 16 1 difficilement 1 ~ ~ 9 6 %  D04% 

TP1 + T P 2  1 II MC9 8 % 

Niveau 
int.-inf. 

{STL1=26-50)  
(n=20) 

Groupe témoin (n=25) . 

MC16 MAO2 DO2 

MC14 MA02 DO4 

MC09 MA02 DO9 

MC16 MAO1 DO3 

Niveau 
int . -sup. 

(STL1=51-75) 
(n=35) 

MC (n) 

MC100% 
MCZOO% 

TPlW# 1 4  
TPlW# 16 

Niveau 
avancé 

(STLl=76-100) 
( n = l 4 )  

MC32 MAO1 DO2 

MC32 DO4 

MC27 MAO1 DO7 

MC32 MAO2 DOT 

MC122 MA04 D l 4  MC55 MA07 Dl8 

directement 
rapidement 

MC14 

MC13 DO1 

1 

MC13 MAO1 
. 

MC13 MAO1 

MC53 MA02 DO1 

TP2FIt03 fièrement .MC96% DO48 



3 . 4  . 4  Adverbes de f récruence 

Le tableau xxxi, à la page 160, présentent les 

résultats globaux pour les adverbes de fréquence. Ces 

résultats nous montrent la progression de l'acquisition 

dans l'ensemble des tests portant sur les adverbes de 

cette cat4gorie. 

Rappelons que nous avons examiné deux types 

d'adverbes de fréquence, des adverbes de fréquence en ment 

(fréquemment, rarement et régulièrement et les adverbes 

toujours, encore et souven t .  Nous allons d o  abord présenter 

les résultats trouvés pour les adverbes de fréquence en 

ment. Nous considérerons ensuite les autres adverbes de 

fr4quence un à un. 

Adverbes de fréquence en ment 
En consultant le tableau XXXVII, page 180, on voit 

que le taux de bonnes réponses des apprenants croît, 

allant de 75% pour les plus faibles jusqu'a 100% pour les 

sujets du niveau avancé (phrases TMlF#23 et TM2B#05 1 . Si 
on compare ces résultats avec ceux des adverbes de maniére 

(tableau XXXV),  on constate que les résultats des sujets 

du niveau avancé sont très semblables. Pour les deux 

autres niveaux, on note un écart entre les r4sultats du 

tableau XXXVII et ceux du tableau XXXV, même si les 

résultats restent très satisfaisants (75% et 87,14% de 

placements adéquats). 



V r o u p  IRAFiS (n-69) 
Phrase MlW23 

les Français boivent du v i n  réqui2iirlmsnt 

lei Français boivent rt iqul iercmnt dr: v i n  

O 10 20 IO 40 50 60 80 90 100 

Score au test m a l  I (-1) 

Fig. 1 4  - Phrase ~MlF#23, groupe TRANS (n=69) 
Adverbe de fréquence en ment (régulièrement) 

lmr dLnHtiquoe prmnncnt de 1'inaulf.w c iqu l l èremnz  

les ùiatdtiquaa prennent rcquLi i rcwnt  de L' lnaul ine 

O 10 20 30 40 50 60 70 RO 90 iao 

&urw au t m m t  U v i l  1 [Srtl) 

F i g .  15 - Phrase TM2B#05, groupe TIUNS (n=69) 
Adverbe de fréquence en ment (régulièrement) 



O 10 20 IO 40 50 60 70 90 LOO 

Score au tmt Laval 1 (Shll  

Fig. 16 - Phraee TPlW#13, groupe T U S  (n=69) 
Adverbe de fréquence en ment (rarement) 

Fig. 17 - Phrase TP2FYI8,  groupe T U S  (n-69) 
Adverbe de fréquence en ment (frdquemment) 



Tableau XXXVI 1 
Adverbe8 de fréquence en ment  

Groupe TRANS (n=69) 
Réauitats dea tests de manipulation 

Groupe témoin (n=2S ) 
TM1F# 23 1 réqulièrernent 1 ~ ~ 6 4 %  F36% 1 

' Test , numéro Réponses 

~ T M Z B # O ~  r é q u l  ièrement MC64% F32% 704% 
L 1 
TM1 4 TM2 MC64% 

F343 

et adverbe 
concerné 

Niveau 
int . -inf . 

(STL1=26-50) 

TMlF673 
réqulièrernent 
TM2B#05 
r é s u l i è r e r n e n t  

- - 
MC et F 

FI1 MC03 MF.01 
DO3 2 0 2  
FI0 MC06 
DO1 203 

MC et F (n) 

MC e t  F ( n }  
- - 

Niveau 
int . -sup. 

(STLl=51-75) 

Niveau 
avancé 

(STL1=76-100) 

7 

FI9 MC09 
DOS Z02  
F21 MC12 MAO1 

201 

L O S  MC09 

Fol MC13 



Tableau XXXVIII 
Adverbea de fréquence en ment 

Groupe !FRANS (n=69) 
Résultate des t e s t a  de préférence 

Test, numéro 
et adverbe 
concerné 

1 T P 1  + TP2 I M C  (ni 1 M C ~ J  M A O Z  Dl4 1 MC49 MA05 Dl6 1 ~ ~ 2 7  DO1 1 

. 
TPlW#13 
rarement 
TP2Fd 18 
fréquemment 

Réponse 
- - 

MC 

MC ( n )  

MC ( n )  
- 

N iveau 
int . -in£. 

(STL1=26-50) 

Niveau 
i n t  . -sup. 

(STL1=51-75) 

MC13 DO1 

MC14 

MC13 MAO1 DO6 

MC11 MAU1 DO8 

Niveau 
avancé 

(STL1=76-100) 

MC25 MA04 DO6 

MC24 MAO1 Dl0 



Cet écart dans le taux de bonnes réponses est peut- 

être trompeur. 11 se peut que les pourcentages des deux 

niveaux intermédiaires soient sous-évalués. Parmi les 44 

phrases testées, les deux phrases en cause (au tableau 

XXXVII) sont celles qui ont enregistré le plus grand 

nombre de réponses rejetées ou absentes. Dans la 

compilation de ces deux seules phrases, nous retrouvons 

huit rejets ou absences de réponse. 

Bien entendu, l'absence de réponses peut dénoter une 

difficulté ou une incapacité à placer correctement 

l'adverbe. Mais, elles peuvent aussi dénoter des 

difficultés d'une autre source. Quand on procède à 

l'analyse détaillée de ces huit cas problématiques, on 

découvre seulement un seul refus de répondre (tiretLQ7 

Les pourcentages présentés dans le tableau XXXVII 

tiennent compte de tous les rejets ou absences de réponse. 

Si on ne tenait pas compte des réponses rejetées. la 

moyenne du niveau intermédiaire-inférieur serait de 85 ,71% 

(plutôt que 75%) et celle du niveau intermédiaire- 

supérieur de 9 1 , 0 4 %  (plutôt que 87,14%), des pourcentages 

s'accordant avec ceux trouvés pour les adverbes de manière 

en ment. 

D'autre part, dans les tests de préférence (tableau 

XXXVIII, phrases TPlW#l3 et TP2Fi l l 8 )  , ce que l'on a déjà 

observé pour la catégorie des adverbes de manière se 

verif ie aussi pour les adverbes de fréquence en ment. La 

proportion de sujets à reconnaître la position ablC>> comme 

une position acceptable (en 1 'absence de la position aF>>) 

87 Parmi ces huit cas, en deux occasions les sujets ont confondu 
le mot Français de la pnrase TMlF#23 avec le mot François de la 
phrase suivante. On pourra voir à l'annexe 2 que, la suite de la 
randomisation, la fiche François devenait la première fiche de la 
pile s u i v a n t e .  II a p p e r t  q u ' à  deux reprises des répondants ont 
confondu cette fiche François avec la fiche Français .  



augmente (dans des proportions comparables) au fur et a 
mesure que l'on progresse sur l'échelle du test Laval. De 

60% chez les intermédiaires-inférieurs (similaire aux 2/3 

trouvés pour les adverbes de manière) à 70% pour les 

intermédiaires-supérieurs (comparé 21 87,l4% pour les 

adverbes de manière), cette proportion grimpe jusqu'à 96% 

dans le cas des avancés. Aucun rejet ou absence de réponse 

n'est en cause ici dans ces résultats. 

11 existe donc un écart entre la connaissance des 

sujets et les constructions qu'ils réalisent en L2. Comme 

daiis le cas des adverbes yl_e manière, cet écart s 'amenuise 
lorsque l'on s'élève sur l'échelle du classement Laval. 

60% des intermédiaires-inférieurs connaissent la position 

<<MC» (tableau XXXVIII) mais cela se traduit seulement par 

22,5% de constructions de ce type (tableau XXxVII). Cette 
connaissance passe à 70% chez les intermédiaires- 

supérieurs et le taux de placement a <<MC- augmente jusqua& 

30%. Chez les avances la connaissance atteint presque 100% 

( 9 6 , 4 3 % )  et les placements a aMC» atteignent 7 8 , 5 7 % ?  Ces 

résultats s'accordent bien avec ceux trouvés pour les 

adverbes de manière. 

Autres adverbes de fréauence 

Tou fours 

Quelle que soit la phrase considérée, une majorité de 

sujets arrive placer 1 'adverbe toujours adéquatement. 

Quatre phrases concernaient le placement de cet adverbe 

(TMlFlf22, TMSB#O3, TPlW#28 et TP2F#17)  et dans tous les 

cas une seule bonne réponse était acceptable ( a M C m ) .  

88  Pour les adverbes de manière, la progression des placements à 
aMCw selon l e s  trois niveaux est la s u i v a n t e :  17,s à 25 à 60,71 
(tableau XXXV)  . Pour les adverbes de fréquence en ment, elle e s t :  
22,5 à 30 à 78,57 (tableau XXXVII). 



En référant aux quatre graphiques qui correspondent à 

ces phrases (p. 185 et 1 8 6 1 ,  on constate qu'il règne une 

certaine confusion parmi les apprenants sous 55% au test 

Laval (jusqutà 60% pour TMIFa22). Les réponses se 

répartissent entre trois positions: <CF>>, <<MC» et <<MA>>. Le 

placement de l'adverbe à «MA», ce qui correspond au 

transfert de l'anglais, se retrouve presque exclusivement 

sous 60% et, tout compte fait, ce n'est pas l'erreur qui 

revient le plus souvent. Au-dessus de 5 5 % ,  les résultats 

sont dans l'ensemble bien meilleurs. Lorsquoon franchit la 

barre des 70%,  ils deviennent tout à fait conformes à la 

grammaire de la langue cible. 

Le tableau page 187, qui reprend ces résultats 

par niveau nous montre que le bon positionnement de 

l'adverbe toujours s'acquiert lui aussi progressivement. 

On constate trois faits. Le placement de l'adverbe à «Fa 

décroît, de 40% à 3 , 5 7 % ,  tout comme le placement à «MA-, 

de 17,25% à 0 % .  D'autre part, le bon positionnement à «MC» 

passe d'autour de 40% (41tS5%) chez l e s  plus faibles aux 

deux tiers ( 6 7 , 8 6 % )  chez les intermédiaires-supérieurs 

pour atteindre presque 100% (96,43%) chez les avancés. 



Fig. 18 - Phraae TMlP#22, groupe TRANS (n.69) 
Adverbe t o u j o u r a  

~ i g .  19 - Phraee TM2B#03, groupe TRANS (n=69) 
Adverbe t ou jours  



O 20 JO 40 50 60 70 80 90 100 

Score au tee t  taval ! tSi'L1 t 

Fig. 2 0  - Phraeie TPlW1128, groupe TRANS (n=69) 
Adverbe t o u j o u r s  

îroups T~AUS (n-69 1 

Phrasa T?2?W7 
toujourm leur d s a i .  

F i g .  21 - Phrase TP2F#17 ,  gxoupe TIUNS (n=69) 
Advezbe toujour8 



Tableau X X X I X  
Adverbe toujours 

Groupe TRANS (n=69) 
Réeultats des t e s t a  

t 

Test , numéro  
c o n c e r n é  

1 
TM2BliU3  MC (n) 

Groupe témoin (n=25) 
L v 

scw&xE 
L e s  résultats trouvés pour l'adverbe s o u v e n t  

s ' apparentent a ceux trouvés pour 1 ' adverbe toujours. Si 

on regarde les résultats (TM + TP) au tableau XL, page 

191, on constate le même genre de faits: d'une part, une 

diminution des placements a *FB et 3 *MA>> et, d'autre 

part, une augmentation des placements A *MC-. 

DO 1 
FOS MC08 MA07 

TM1F;tSL 
TMSB#O3 
TPlW328 
TP2FlIl.7 

La différence principale entre ces résultats et ceux 

trouvés pour toujours réside dans le taux élevé de 

placement à MF* chez les avancés. 28.57% des repondants de 

Niveau 
avancé 

(STL1=76-100)  

toujours 1 MCiOO% 
toujours [ M C ~ O O %  

(n=14) h 

Niveau 
int .-sup. 

( S T L l = S l - 7 5 )  
(n=20) 

Réponse 
- - 

MC 

F03 MC26 MA05 

toujours 
toujours 

( n = 3 5 )  

Niveau 
int . - i n f .  

(STLl=26-50)  

MC14 

MC100% 
MC1008 



ce niveau placent l'adverbe souvent en finale (<<F4 

comparativement à 3 , 5 7 %  dans le cas de 1' adverbe toujours 

(cf. tableau XXXIX) . Ce fait se vérifie aussi pour les 
deux autres niveaux mais dans des proportions moindres. 

Les graphiques qui suivent nous montrent que les deux 

phrases TMSBt28 et TPSF#29 affichent des résultats 

similaires qui s'apparentent très bien à ceux trouvés pour 

l'adverbe toujours. Sous 60% au test  aval, un grand 

nombre de sujets n'arrive pas à placer l'adverbe 

correctement. Sous 5 2 % ,  à peine la moitié des sujets 

réalise adéquatement la tâche. Mais, au-delà des 6 5 % ,  l a  

presque totalité des sujets place l'adverbe à la position 

«MC». Si on calcule les pourcentages par niveau pour ces 

deux phrases, l'on constatera qu'ils sont quasiment 

identiques à ceux trouvés pour l'adverbe toujours. 

En revanche, si l'on considère les deux autres 

phrases portant sur le même adverbe (TMlF#31 e t  TPIW#15), 

les résultats semblent contredire ceux que nous venons de 

décrire. Pour ces deux phrases, le taux de placement à 

«Fm est très élevé. 

Pour le moment, en ce qui concerne les résultats de 

l'adverbe s o u v e n t ,  nous limiterons nos observations à 

t r o i s  faits: 1) l e  libellé des deux dernihres phrases 

évoquées tTMlFiC3 1 et T P ~ w # I ~  ) a 9  se ressemble énorrn6ment ; 

2) la similarite des résultats de ces deux phrases ;  3 )  la 

correspondance entre les résultats des deux premières 

phrases (TMSB#28 et TPSF#29) et ceux t r o u v é s  pour 

1 ' adverbe toujours. Lors du second point de comparaison, 

nous reviendrons sur les résultats concernant ces quatre 

phrases. 

89 TMlF#31: Pierrette parle souvent français. TPlW#15 : Vanessa 
par1 e souvent espagnol .  



Q 10 2s IO 40 50 6C 70 

Score au test Laval 1 1 sl7.11 

Fig. 22 - Phrase TMlP#31, groupe TRANS (n=69) 
Adverbe s o u v e n t  

souvent des coniellm 

i .  23 - Phrase TM2B128, groupe T U S  (nr69) 
Adverbe sou ven t 



üroupc TRANS (n-69) 

Phrase TP1lW5 
Vanessa parle Muvent espaqnol. 

10 20 JO 40 50 60 70 80 90 1 O0 

Score au tmst h v a l  1 ~Shl) 

Fig. 2 4  - Phraee T P l W # S ,  groupe TRANS (nt691 
Adverbe aouven t 

F i g .  25 - Phraee TP2F#29, groupe TRANS ( - 6 9 )  
Advexbe a ou vea t 



Tableau XL 
Adverbe souvent  

Groupe TRANS (n=69) 
Résultats des testa 

MCGO, 7 1  
MA6,43 
Dl, 43 

. 
T e s t ,  numéro 

concerné 

1 ~ ~ 2 ~ 1 2 9  souvent 1 MC'LI)O% 

TM + TP MC978 
F02% 

Réponse 
- - 
MC 

Groupe témoin (1145) 
TMlF#31 
TMSBtt28 
TPlWtt 15 

J 

Niveau 
int.-inf. 

(STL1=26-50) 
(n=20) 

souvent 
souvent 
souvent 

MC96% 204% 
MC100% 

l 

MC923 F088 

Niveau 
int . -sup. 

(STL1=51-75) 
(n=35) 

Niveau 
avancé 

(STL1=76-100) 
(n=14) 



EaxLEe 
NOUS avons quatre mesures pour l'adverbe encore. 

Elles proviennent des phrases TPlW#23, TPSF932,  TMlF927 et 

TMSB#16. Toutes ces phrases ont un verbe conjugub avec 

auxiliaire. La seule réponse acceptable dans tous ces cas 

était « M A B » . ~ ~  

Si on regarde les taux de bonnes réponses au tableau 

XLI ,  page 195, on réalise que la tâche reste ardue pour 

les sujets des trois niveaux. Mais, malgré la di£ ficulté, 

le bon placement à «MABm progresse d'un niveau à l'autre. 

En moyenne, 8,75% des réponses fournies par les sujets 

intermédiaires-inférieurs rencontrent les exigences de la 

grammaire de la langue cible, 2 6 , 4 3 %  pour les 

intermédiaires-supérieurs et 51,78% pour les avancés. 

Nous observons, dans les graphiques reproduits qui 

suivent et qui illustrent les résultats obtenus pour ces 

quatre phrases, que peu de sujets réussissent le seul 

placement acceptable («MAB-1. Si o n  examine 

attentivement, on voit que sous les 60% au test Laval, les 

sujets se rabattent surtout sur la position <<FM (quel que 

soit le type de test). Cela est encore plus frappant sous 

50%. Au-dessus de 6O%, c'est environ le tiers des 

r4pondants qui choisit la position «Fm tandis qu'en gros 

les deux tiers placent l'adverbe au centre la phrase (<<MC>> 
+ aMAB») , En suivant 1 ' échelle du test Laval, on semble 

déceler un déplacement qui part de la position pour 

aller vers le milieu de la phrase (aMC>> + ~ M A B * ) .  

Dans les t e s t s  de préférence, les positions ~ F B ,  aMCm e n  plus 
de «MABm étaient proposées aux sujets. 



Z r C U P  ' IRAM f 17-69) 

Phrase ?u1-27 
l ' x  enccre pris L ' a u r ~ b w  

! 

Gr. 

Gr. 

0 
A 

!O 20 JO 40 3 
50 60 ?C 80 

90 100 
Seor* 4u taet Laval : rml )  

F i g .  26  - Phrase TMlF#27, groupe TRANS (n=69) 
Adverbe encore  

G r a u p  IRAHâ ln-651 
Phrase Rl2-16 

:? 4 e n m r s  prdu scn argent 

:k. = 

tim. - 

1 

m 

Y 

4 1  

36t 

- -  

Gr. 

A fi * Y 

&--a 

* 

i 

Z 

m x+ . - 

t h .  - 

% 

L A  A 

r 

O IO 20 30 40 1 
SC 60 70 00 90 100 

Score au tast t.oa.1 1 ( m l )  

P i g .  27 - Phraee TM28116, groupe TRMJS (n=69) 
Adverbe encore 

M l  

96a 

.A 

- 



Croup 'IRANG (n-691 

P h r a s e  TPlW23 
J ' d  encore brim ma montre. 

~ i g .  28  - Phraae TPlW#23, groupe TRANS (n=69) 
Adverbe encore 

F i g .  29  - Phraee TP2F#32, groupe TRANS (n=69) 
Adverbe encore  



Tableau XLI 
Adverbe encore 

Groupe TRANS (n=69) 
Résultata des t e s t s  

Test, Niveau Niveau Niveau 
numéro  

- - 1 in;:,'. 1 iz. 1 ::o:,; 1 concerné MAB (STL1=26-50) (STL1=51-75)  (STL1=76-100) 

TPlWii23 
TP2Fe32 

. 
TM + TP ~ 4 4 , 2 9  ~ 1 7 , 8 6  

MC27,14 MC30,36 
MAB8,75 , MAB26,43 MABS1,78 

D l ,  43 

TM2B416 

1 Cumula t i f 1 MC+MAB 1 2 3 . 7 5  153.57 

MAB ( n )  
MAB : n )  

MAB ln) 

FI4 MC03 W B 0 3  
F16 MC04 iMABOO 

Groupe témoin (n=25) 

F16 MC01 MAB03 

TPIW#23 
TP2F#32 

F16 MC09 MABlO 
FI3 IK09  MAB11 

F03 MC04 M A B Q ~  
F03 MC05 W B 0 6  

DO il 
F I 6  MC10 W B 0 9  

encore 
e n c o r e  

- F02 MC02 W B 1 0  

MABlOO?i 
MABIOO% 



3.4.4 Adverbes d'intenslte . I 

Dans cette catégorie, les résultats concernent trois 

adverbes: bien, mal et beaucoup. Nous nous penchons en 

premier sur les résultats de bien et mal. Nous examinons 

ensuite les données recueillies pour  l'adverbe beaucoup. 

Bien et mal 

Toutes les phrases testant les adverbes bien et mal 

comportaient un verbe conjugué avec auxiliaire (TMIF433, 

TM2Bf 3 0 ,  TPlW#32 et TPSF#33 . Pour toutes ces phrases, la 
seule réponse acceptable en français demeurait la position 

entre le verbe et son auxiliaire, soit <<MAB>>.~~ 

Si l'on compare avec encore, les résultats sont ici 

bien supérieurs. On peut voir dans les graphiques qui 

suivent et au tableau XLII à la page 200, que la bonne 

majorité du groupe répond correctement ( d e  44 à 50 selon 

la phrase considérée sur un total de 69, soit en moyenne 

67,75%) .9: 

Ces bons résultats d'ensemble méritent tout de même 

quelques nuances. En examinant attentivement les quatre 

graphiques se rapportant aux phrases en question, nous 

pouvons distinguer que les résultats se répartissent entre 

trois positions, a ~ > >   MC» et aMAB», peu importe le type d e  

test. On peut aussi voir une progression allant de la 

position <CF» A la position uMCu pour finalement aboutir A 
l a  position «MABm. 

Lorsqulilç atteignent moins de 50% au test  aval, une 

minorité de sujets place l'adverbe adéquatement. Au-dessus 
- - - 

9i L e s  t e s t s  de préférence proposaient  aux sujets *Fm, rMCm en 
p l u s  de aMABm. 
9 2  TPlW#32=47, TPSF#33=46,  TMlF#33=44 et TMSB#30=50. 



de 60%,  c'est l'inverse; une minorité des répondants 

n'arrive pas à placer l'adverbe correctement; et c'est à 

<<MC>> qu' ils le placent et non pas en finale («F») . En 
regardant attentivement les résultats par niveau de 

compétence, au tableau =II, on note que le taux de bonnes 

réponses des intermédiaires-in£ érieurs atteint 3 3 , 7 5 %  

tandis qu'au niveau intermédiaire-supérieur il se retrouve 

à 7 7 , 1 4 %  et pour les avancés au-dessus de 90% ( 9 2 , 8 6 % ) .  

Les quatre graphiques nous indiquent de plus qu'entre 

50% et 55% au test Laval, la majorité des sujets a 

développé ce qui permet placer adéquatement l'adverbe. 

Ag-delà de cette note de S 5 % ,  on retrouve bien quelques 

sujets qui se méprennent sur la bonne position de 

l'adverbe, mais aucun sujet ne place l'adverbe en position 

finale (<CF>>), ce dernier type d'erreur a complètement 
disparu. 



Fig. 3 0  - Phrase TMlF133, groupe TRARS (n=69) 
Adverbe b i e n  

Fig. 31 - Phrase 212B130, groupe TRAIS (n-69) 
Adverbe mal 



Group TRANS (17-69 ) 
Phrase 'l'FlW32 

O 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100 

Score au t8rt W r L  1 ( m l )  

~ i g .  3 3  - Phraee TP2P#33, groupe T U S  (nt691 
Advetbe b f  en 



Tableau XLff 
Adverbes bien et mal 
Groupe TRANS (n=69) 
Résultats des tests 

TPlW#32 MAB (n) F07 MC06 M A B 0 7 F O l  MC07 W B 2 7  MC01 MAB13 fl 

TPSFCt33 F08 MC06 W B 0 6  F02 MCOS MA827 MC01 MAB13 

Test, 
numéro 

concerné 

TM +TP in) IMAB (n) 1 F26 MC23 MA827 1 F04 hS27 1 MCOJ MA852 1 

- 

Cumulatif MC+MAB ( % )  62,5 96,113 100 
, MC + MAB - - 

Réponse 
- - 

MAB 

Groupe témoin (n=25) 

Niveau 
avancé 

(STL1=76-100) 
în=14) 

Niveau 
int .-inf . 

(STLl=26-50) 
(n=20) 

TPlW#32 
TP2F#33  
TMlF#33 
TM2B#30 

Niveau 
int .-sup. 

(STL1=51-75) 
(n=35) 

1 

bien 
bien 

MAB100% 
MAB100% 

bien 
ma 1 

' MAB100% 
MAB100% 



Beattcoua 
Les résultats  pour l'adverbe beaucoup se divisent en 

deux. Nous avons d'abord deux phrases qui comportaient un 

verbe conjugué; ce sont les phrases des tests de 

préférence (TPlWii03 et T P S F # O g ) .  Puis, nous avons deux 

autres phrases avec un verbe «plein» sans auxiliaire; ce 

sont l e s  phrases des tests de manipulation (TMlF#05 et 

TMSBii21) . 

Dans les  deux tests de préférence, «MAB» représente  

la seule réponse acceptable (TPlWli08 ET T P 2 F # 0 9  1 . Les 

résultats obtenus pour cet adverbe se comparent avec ceux 

des adverbes de la même categorie (bien et mal) que nous 

venons de voir. Au-dessus de 60% au test Laval, une petite 

minorité éprouve des difficultés a placer correctement 
l 'adverbe e t ,  au niveau intermédiaire-inférieur, seule une 
minorité de sujets (20%) place l'adverbe adéquatement 

(cf. les reproductions ae graphiques qui suivent). 

Comme pour les autres adverbes de cette catégorie 

(bien et mal), très peu de s u j e t s  se classant au-dessus de 
55% au test Laval placent beaucoup en finale tcF»). Ce 

type d'erreur semble caractéristique du niveau 
intermédiaire-inférieur. 

Si l'on poursuit la comparaison avec les r4sultats 

obtenus pour l e s  adverbes bien et mal (soit les phrases 
TMlFit33, TMSB#30, TPlW#32 et TP2F#33 1 , on remarquera le 

même genre de progression. Le tableau XLIII, à la page 

202,  montre 1 ' accroissement des bons placements à aMAB* 

d'un niveau à l'autre. Mais aussi, on observe que pour 

tous les intermédiaires, inférieurs et supérieurs, le 
nombre de sujets A pouvoir placer  correctement 1 ' adverbe 



beaucoup reste moins élevé que pour les adverbes bien et 

mal ( 2 0  et 22 comparativement à 31, 3 3 ,  34 et 371 ,  ce qui 

correspond pour ces deux niveaux combinés en moyenne à 

3 8 , 1 8 %  (41/110) de bons placements comparés à 61,36% 

( 1 3 5 / 2 2 0 )  . 

Tableau XLIII 
Adverbe beaucoup 

Groupe TRANS (n=69) 
Résultat8 des t e a t s  (où est concerné) 

MAB ( % )  F14,29 
MC37,IJ MC7,14 

Groupe témoin (n=25) 

Test, 
numéro 

concerné 

TPîFtlO9 1 beaucoup 

Réponse 
- - 

MAB 

Niveau 
int. - i n f  . 

(STLl=26-50) 

Niveau 
int.-sup. 

(STL1=51-75) 

Niveau 
avancé 

(STL1=76-100) 



O 10 10 30 

Fig. 34 - Phrase 

40 50 60 70 BO 

Swre au trit Laml 1 (ml) 

~ ~ l W # 0 3 ,  groupe TRANS (n=69 ) 
Adverbe beaucoup (les MMABN) 

Groups TIMS t n-69 1 

Phraae TP2m09 

O 10 20 JO 40 5a 60 80 90 100 

Smr. au test Lava1 1 (Fnl) 

Fig. 35 - Phraae ~ ~ 2 F # 0 9 ,  groupe TRANS (-69) 
Adverbe beaucoup ( le8 (MAB*) 



Beaucow à «MC>> 

Dans les t e s t s  de manipulation, il n'y avait pas de 

verbe auxiliaire pour les phrases avec l'adverbe beaucoup 

(TMlFm05 et TMSBii21). Auss i ,  id construction avec «MC» 

était-elle 1 'unique réponse grammaticale. L e s  sujets se 

partagent entre les positions «F» et «MC». Les résultats 

diffèrent d'une phrase à l'autre. La tâche à réaliser 

semble plus difficile pour la phrase TMlFP05 que pour 

TM2BR21, ce qui étonne compte tenu de la très grande  

similitude des deux phrases en cause (Jean aime beaucoup 

cette ville et Les lapins aiment beaucoup l es  carottes). 

Quoi qu'il en soit, les résultats des placements à 

*<MC>> demeurent néanmoins compatibles avec ceux déjà no tés 

pour d ' autres adverbes. Les erreurs se concentrent parmi 

les sujets ayant obtenu moins de 60% au test Laval ISTLI). 

au-dessus de 60%, les résultats sont nettement meilleurs, 

en particulier pour la phrase TM2Bt21, comme on peut le 

voir dans les deux graphiques qui suivent. Le taux de 

bonne réponse augmente au passage de chaque niveau; d e  

4 7 . 5 %  à 7 0 %  2i 8 2 . 1 4 % .  Ces donnees figurent au tableau 

XLIV, à la page 206.  



!O 20 IO 40 50 00 70 80 90 IO0 

Score au teat  Laval L ( S n l i  

F i g .  3 6  - Phrase TMlF#05, groupe TRANS (n=69) 
Adverbe beaucoup ( l e s  uMC*) 

Croup ?RAHS (n-69 1 

Phrue  rlUBli! 
les ;ap;nm azmm beaucoup le* cnrottss 

Pig. 37 - Phrase 
Adverbe 

40 50 

score ml test tAvRl 

TM2B#2l, 
beaucoup 

groupe TRANS (n=69) 
(les 



Tableau XLIV 
Adverbe b e a u c o u p  

Groupe TRANS (n=69) 
Résultata dea t e s t s  (où .*&¶Cm nbeat paa concerné) 

b 

Test, n u m é r o  
concerné 

Groupe témoin (n=25) 
1 beaucoup 1 MClOO'k 1 

T'MlF*ilS 
TM9B=21 

Ce premier tour d'horizon complété, nous voyons dans 

quelle mesure les réponses du groupe TRAMS correspondent à 

des constructions admises par la grammaire du français. 

Lors de cette première analyse, nous en avons profité A 
l'occasion pour faire certaines remarques sur les 

résultats . Nous complétons maintenant la description déjà 

2ncreprise. brous opposons cette fois les réponses des 

zpprenants celles des locuteurs natifs. C'est notre 

second point de comparaison. 

Niveau 
avancé 

(STL1=76-L00)  
(n=l4l L 

Réponse 
- - 

MC 

?IC' ( n 1 

MC ( n )  

bl iveau 
int.-inf. 

(STLl=26-50) 
! n = 2 0  

F I S  MC08 
F08 MC11 2 0 1  

Niveau 
int . -sup. 

iSTLl=51-75) 
r n=3S 1 

F I 5  MC19 101 
FOS MC30 

FOS MC09 
FOO MC14 



Rappelons que, pour les adverbes de temps forts (dans 

les tests de manipulation), les locuteurs natifs du 

français ont réparti leurs réponses entre <CF>> et cD» et de 

façon très majoritaire à HF». Nous avons trouvé en moyenne 

84% pour <CF>> et 16% pour <CD>> (n=25) (cf. p. 131) .'? Les 

apprenants reproduisent un pattern de répartition 

analogue, c '  est-à-dire un placement majoritaire à <<F» quel 

que soit leur niveau. On retrouve cette prépondérance 

accordée à «F» pour tout le groupe (n=69) et pour chaque 

niveau. Les tableaux XLV et XLV.A présentent les résultats 

des locuteurs natifs et ceux des apprenants selon chaque 

niveau. En l'absence de la position cD» dans les tests de 

préférence, les résultats des adverbes de temps forts se 
comparent d'un niveau à 1 'autre (plus de 9 0 % )  et avec le 

groupe témoin (98%). 

Comme nous l'avons signalé dans le premier point de 

comparaison, une partie des sujets ont placé l'adverbe 

tard la position ~ M C B  ce qui représente 20% (19,811 de 

toutes les réponses enregistrées pour cet adverbe. Ces 

données diffèrent sensiblement des résultats trouv6s chez 

les locuteurs natifs. g4 Le graphique 7, page 210, illustre 

les résultats pour l'adverbe tard, phrase par phrase, 

selon les niveaux établis en fonction du test Laval. 

L'abscisse (1 'axe des x )  est g r a d d e  selon le pourcentage 

des placements à *Fm. 

" Si on tient compte des données partielles, nous trouvons 
80,8% et 18,6%. 
94  Aucun locuteur natif du groupe témoin (n=25)  n'a réalisé un 
tel placement de tard à *MC*. Mais, si on tient compte de toutes 
les données partielles recueillies, un locuteur natif a choisi un 
tel placement dans nos tests (moins de 1% de toutes les réponses 
enregistrées) . 



Tableau XLV 
Adverbes de tempa 

Comparaiaon des résultats 
Groupe TRANS (n=69) 

Test , numéro 
concerné 

TMSB#07 
TM2B#06 
TMlFt 19 

Réponses* 
- - 

D et F 

TPSFtt23 
TP2Ftt24 
TPlWY 17 
TPlW#24* 
TPSFY20" 

Adv. temps (TP) ( % )  F92,5MC7,5 F84,76MC12,38 F86,9MC13,1 
MAB1,43 21,43 

Adv. temps forts (TP) ( % )  1 ~ 9 6 , 2 5  MC3.75 F92.15 MC5,71 F92.86 MC7.14 
I 

D et F (n) 
D et F (n) 
D et F (n) 

Adv. temps (TM) ( 8 )  

I 

Adv. tard (TM) ( % )  F90 MC10 

Adv. tard (TP) ( 8 )  F85 MC15 F70 MC25.71 F75 MC25 
MAB4,29 

Adv t a r d  (TM + TF) ( 8 )  1~86.67 F76.19 ~ ~ 2 0 , 9 5 1 ~ 7 3 ~ 8 1  

Niveau 
int .-inf. 

(STL1=26-50) 
(n=20 1 

1 1 1 

D et F (n) 
D et F (n) 
D e t  F (n) 
F (n) 
F (n) 

t Dans la lecture de ce tableau, on tiendra compte du fait que, 
contrairement aux autres adverbes de temps testés, aDs ne constitue 
pas une réponse acceptable pour l'adverbe tard. 

D08 F12 
DO5 FI5 
DO8 FI2 

D30,83 F66.67 
MC1,67 2 0 , 8 3  

r 

Niveau 
int . -sup. 

(STL1=51-75) 
- (n=35) 

F20 
FI7 MC03 
F20 
FI6 MC04 
FI8 MC02 

Adv. temps forts (TM) ( 8 )  iD37 F62 201 dB28 F71,43 

Niveau 
Y 

avancé 
(STL1=76-100) 

(n=14) 

Dl0 F24 Z01 
DO3 F32 
Dl1 F24 

- 

D30 F70 

DO6 F08 
DO1 F13 
DOS F09 

F29 MC04 202 
F31 MC03 201 
F34 MC01 
F25 MC09 MABOl 
F24 MC09 WB02 

FI3 MC01 
FI4 
F13 MC01 
F09 MC05 . 
FI2 MC02 

D25 F70.24 
MC4,76 

I 

D23,33 F74,29 
MC1,9 S 0 , 4 8  

- 



Tableau XLV. A 
Adverbes de tempe 

Comparaison des résultats 
Groupe témoin (n=25) 

TMlF#09 aujourd'hui F80% D20% 
TM2B#07 a u  jourd ' hui F72% 028% , 

TMSB#O6 demain F I 0 0 8  
TMlF#19 dema in F76% D24% 

2 

Réponses * 
- - 

Test, numéro 
1 

concerné 

TPlW#09 
T P 2 F # 2 3  

Adverbe 

TPlW317 demain 
TPlW#24*  tard* 
TP2FY20* tard* 

Adv. temps (TP) II H ~ 9 8 , 6 7 %  MC1,33% 
I 

Adv. temps for t s  (TP) 1 1 F98% MCOS% 

hier 
hier 

F I 0 0 3  a 

F100% I 

F I 0 0 8  

Adv. temps (TM) II b~86,67% D13,33% 

* Dans la lecture de ce tableau, on tiendra compte du fait que, 
contrairement aux autres adverbes de temps testés, aD» ne constitue 
pas une réponse acceptable pour l'adverbe tard. 

F100% 
1 

F92% MC088 

1 

Adv. temps for ts  ( T M ) ~  .r A 
F84% D16% 



Graphique 7 

Groupe TRANS (n=69) 
Adverbe tard 

Placements *Fm 

Graph ique  8 
Groupe TRANS (n=69) 

Adverbes en ment à la position aMCm 
Résultats des tescs de manipulation 

Avancés 

tard 

tard 

ta rd 



Avancrs 

I n c .  - s u p .  

Inc. - inf . 

T4mo i n  

Crapnique 9 
Croupe TRANS tn=69) 

Adverbes en ment A la posirion (MCID 
R & u l t a c s  des cesrs de préférence 

O T P Z F ~  fréquemment 

m ~ ~ l w i t l 3  rarement 

P T P ? F # ~ ~  difficilemenc 

~ T P ~ F H O ~  fièrzment 

.TPIW#L~ rapidement 

.TPIW#~~ directement 

L e s  résultats du groupe t6moin pour les adverbes en 

ment ont indiquB que la position MMC* apparaît comme la 

position privilégiée des locuteurs natifs, *FB constituant 

plutôt une seconde option. Nous avons appelé c e t t e  

préférence pour la position aMC* la règle des 75/25 

(cf. p. 144). 

L'ensemble des sujets du groupe TRANS (n=69) n'opte 

pas pour la position ~ M C B ,  A la difference des locuteurs 



natifs. Globalement, ils favorisent plutôt la position «FB 

et arrivent A placer correctement l'adverbe, en ce sens 
que MF>> représente une aussi bonne réponse que aMC>>. L e u r s  

résultats demeurent sans reproches certes, mais ne 

correspondent pas aux tendances observées chez les 

locuteurs natifs. 

La situation est beaucoup plus nuancée si l'on 

examine les résultats par niveau. Les apprenants du niveau 

intermédiaire-in£ érieur optent principalement pour <CF>>. 

Ceux du niveau intermédiaire-supérieur les initent, bien 

que le choix de <<MC» revienne plus fréquemment. P a r  

contre, les sujets du niveau avancé favorisent aux deux 

tiers ( 6 6 , 6 7 % )  la position *MC*, A la manière des 

locuteurs natifs? Le graphique 8 présente le pourcentage 

de placements à ~ M C B  par les apprenants de chaque niveau 

(pour chaque phrase comprenant un adverbe en ment dans les 

tests de manipulation) en les comparant A ceux des 

locuteurs natifs du français. 

Cette proportion réduite de placement a «MC* que l'on 

trouve chez les intermédiaires surprend compte tenu des 

résultats des tests de prbférence (graphique 9 ci-dessus). 

Ce graphique illustre la connaissance du bien-fond& de la 

position *MCm lorsque deux positions sont en concurrence 

dans la langue cible ( a ~ »  et ~ M C B )  et que l'une d'elles 

(*F>>) e x i s t e  dans la langue source, il se pourrait que 

l'acquisition d'une position additionnelle (aMC») soit 

plus longue pour les apprenants, d'autant plus qu'il n'y a 

- 

9 5  Pour cinq des s i x  phrases concernant les adverbes en ment 
(tests de manipulation), les sujets du groupe TRANS reproduisent 
les tendances (i.e. majorité à (MCm ou ~ F s  selon le cas) observées 
chez les locuteurs natifs. Seuls les résultats de la phrase TMlF#32 
(couramment) ne reproduisent pas la tendance exprimée par les 
locuteurs natifs. Dans ce dernier cas, une majorité d'apprenants 
avancés choisit la position en finale. 



vraisemblablement pas d 1  input négatif pour les inciter à 

passer de la position à la position c M C u .  

11 reste intéressant de noter que malgré l'absence 

probable d'intrant nggatif, les apprenants avancés 

parviennent à reproduire assez fidelement la tendance 

observée chez les locuteurs natifs du groupe témoin. 

TOU jours,  souvent et beau cou^ 

Au contraire des adverbes en ment, les phrases avec 

t o u j o u ~ s ,  souvent  et beaucoup ne permettaient qu'une 
unique possibilité de bonne r&onse, soit le placement a 
 MC*^% ce que les locuteurs natifs du français ont 

confirmé presque A l'unanimité. Le graphique 10, page 215, 
met en paralléle les résultats des locuteurs natifs et des 

apprenants pour les adverbes toujours et souvent. Le 

graphique 11 refait la même comparaison pour l'adverbe 

beaucoup. 

Tou fours 

Dans les 

ont choisi la 

quatre phrases concernées, les francophones 

position aMC» comme unique r6ponse. Pour les 

apprenants, seuls les sujets du niveau avancé peuvent 

soutenir la comparaison (plus de 90% de succès) . Lorsque 
la placement ne se réalise pas A *MC*, la deuxième réponse 

principale res te  ~ F D  pour tous les niveaux (cf. le tableau 

XXXIX, p. 187), ce qui par ailleurs ne correspond pas A un 
transfert de l'anglais. 

96 Seulement deux des quatre phrases avec beaucoup. 



SQuYaL 
Le groupe témoin est demeuré assez unanime sur la 

position occupée par 1 ' adverbe souvent. Sur 100 réponses 

enregistrées dans les quatre phrases portant s u r  cet 

adverbe, «MC» apparaît 97 fois. 

À p e i n e  le tiers des apprenants du niveau 

intermédiaire-inférieur r6alise un placement adéquat de 

souvent. Ces apprenants optent le plus fréquemment pour la 

position «F» (55%) , ce qui ne correspond pas au transfert 

de la position préverbale ( e M A » )  de l'anglais (cf. le 

tableau XL, p. 191) . 

Dans le premier chapitre, nous avons évoqué les 

problèmes soulevés par 1 a adverbe souvent (cf. p. 44 et 

sq. 1 . Nous avons alors indiqué que vraisemblablement la 

longueur du complément pouvait affecter les positions 

permises pour l'adverbe s o u v e n t .  Puis, lors du premier 
point de comparaison (p. 1 8 8  1 , nous avons noté que les 

phrases TMlFC31 et TPlW#15 presentaient des résultats 

analogues se démarquant des deux autres phrases renfermant 
le même adverbe souvent. 

Ces deux dernières phrases où les sujets placent 

souvent en MF» correspondent aux deux phrases où le 

complément est formé d'un seul mot. Notons aussi que ces 

deux phrases problématiques n'ont pas suscité l'unanimité 

parmi les locuteurs natifs du français. En consultant le 

graphique 10, on portera une attention particulière aux 
résultats de ces deux phrases pour chaque niveau 

(comparativement au groupe témoin) . On voit que ces deux 
phrases au complément court semble affecter A la baisse le 
taux de placement A «MC, ( l e s  apprenants choisissent dans 

ces cas massivement ~ F B ,  cf. tableau X L ,  p. 191). 



Nous pouvons nous interroger à savoir si la 

longueur du complément d ' objet direct in£ luence le 

placement réalisé par les sujets. Se pourrait -il qu 'une 

partie des sujets soient conscients de cette possibilité 

très subtile qui laisse la porte entrouverte au 

placement de souvent en finale? 

Graphique 10 
Groupe TRANS (n=69) 

Adverbes toujours, souvent 
Placements A *MC& 

Int .-sue 

ITM3B#03 cou jours 

M T M ~ F # ~ ~  toujourc: 

~ T P Z F # ~ ~  toujours 

I T P ~ W # ~ ~  toujours 

~ T M I B # ~ ~  souvenr: 

ITMlFR31 souvent 

~ T P ~ F # L ~  souvent 

O T P I W Y ~ S  souvent 



BeaucouB 
Pour l e s  deux phrases ( T ~ l F # 0 5  et TMSB#21) avec 

l'adverbe beaucoup, les locuteurs natifs on t  unanimenient 
confirmé que la position *MC>> reste la seule acceptable. 

Le graphique 11 montre clairement que l'acquisition de la 

bonne position («MC») avance à mesure que 1 'on s 'éléve sur 

l'échelle du test Laval. Mais la phrase TMlF#O5 (Jean aime 

beaucoup cette ville) semble plus problématique que 

l'autre (Les lapins aiment beaucoup les carottes) et on 

observera que cette di£ f iculté a£ fecte les trois sous- 

groupes. Nous n'avons pas d'explication pour ce 

phénomène. O 7  

Graphique il 

Groupe TRANS tn=69) 

Adverbe beaucoup 

Placements 21 -MC% 

beaucoup 

beaucoup 

Dans le cas des adverbes d o  intensité, bien, mal et 
beaucoup, le placement devait se faire nécessairement A 
aMAB». C ' é t a i t  aussi l e  cas de l'adverbe de fréquence 

encore. Pour 1' ensemble de ces adverbes, on note que les 

97 Influence de a lot p l u s  marquée dans une phrase que dans 
1 'autre? 



bons placements 4 b f A B ~  augmente du niveau le plus faible 

jusqu'au plus avancé. C'est ce que l'on peut observer aux 

deux graphiques 12 et 13, aux pages 218 et 220. 

Bien et mal 

Sur le positionnement des adverbes bien et mal, les 

locuteurs natifs ont été unanimes. eMAB- représente 

l'unique position pour ces adverbes. Le tableau XLïï 

(p .  200) nous permet d'apprécier la performance des sujets 

de chaque niveau. Pour le niveau intermédiaire-inférieur, 

les réponses se divisent en trois tiers à peu près égaux 

(«Fm, aMC» et M A B m )  ; au niveau intermédiaire-supérieur, 

les placements se divisent en «MC» et «MAB» (grosso modo 

20 et 80%) et les placements à aF>> ont à toutes fins 

utiles disparu. Seuls les avancés se comparent avec les 

locuteurs natifs (taux de placement de l'adverbe «MAB» a 
plus de 90%). 



Graphique 1 2  

Groupe TRANS (n=69) 

Adverbes beaucoup, bien et mal 

Placemen~s à cMAB* 

HTP? F # O ~  beaucour 

~ T P L w ~ O ~  beau cou^ 

a ~ ~ 2 ~ # 3 3  b i e n  

~ T P I W # ~ ~  bien 

O T M I F # ~ ~  bien 

I T M ~ B # ~ O  mal 

Beaucoun 
Les r é su l t a t s  pour beaucoup ressemblent énormément à 

ceux qu'on v i e n t  de  v o i r  où il y a a u s s i  unanimité du 

groupe ternoin sur la p o s i t i o n  cMAB». Les avancés réal isent  

des placements à « m B »  2i plus de 90% ( 9 2 , 8 6 % )  (cf. le 

tableau XLIII à la page 202 et le graphique 12. Leur taux 

de bons placements ( 9 2 , 8 6 % )  est identique à c e l u i  des 
adverbes bien et mal (cf. le tableau XLII, p. 200)  e t  la 

pos i t i on  %MC* reste l a  seconde position choisie par les 

sujets de ce niveau. La comparaison tient aussi pour les 

deux autres niveaux. On observe au niveau intermédiaire- 

inférieur que les positions NF» et «MC» recueillent la 

faveur de la majorité des sujets de ce niveau; puis au 

niveau intermédiaire-supérieur on observe que ces mauvais 



placements diminuent mais que la baisse est plus accentuée 

pour «F» que pour aMC» (cf. le tableau XLIII, p. 202 1 . 

Encore 

Les phrases renfermant l ' a d v e r b e  encore exigeaient l e  

placement à <<WB*. C'est ce q u ' o n t  r é a l i s é  l e s  l o c u t e u r s  

natifs à 9 8 % .  Si l'on jette un coup d'œil au graphique 13, 

on peut constater que les performances des apprenants 

divergent passablement de celles des locuteurs natifs. On 

observe bien s û r  une prog re s s ion  des intermédiaires les 

plus faibles jusqu4 aux avancés, mais même les meilleurs 

sujets souffrent de la comparaison avec les locuteurs 

natifs. Les résultats globaux des apprenants pour encore 

restent inférieurs à ceux des autres adverbes qui 

nécessitent l e  placement à «MAB>>. C'est ce que 1 'on peut 

constater en comparant les graphiques 12 et 13. 



Avances 

int . -sup. 

Int.-ini. 

Graphique 13 

Croupe TRANS (n=69) 

Adverbe encore 
Placements aMAB* 

O T P ~ W # ~ ~  encore 

I T P ~ F # ~ ~  encore 

m T ~ 1 ~ + 4 2 7  encore 

.T~Z5#16 encore 

Au tableau X L I ,  a la page 195, il ressort que le 

nombre de placements à la position «F» d i m i n u e  

progressivement, que celui à aMC» progresse et atteint un 

plateau avec le niveau intermédiaire-sup6rieur. Par 

ailleurs, le nombre de placements aMAB>> s'accroît des 

plus faibles jusqu'aux plus avancés. Ces rgsultats nous 

donnent à penser que 1 'acquisition des apprenants se fait 
d'abord à partir de la position a b ,  puis au centre l a  

phrase et enfin plus  précisément à WlABm. 

Ces résultats peuvent peut-être s ' expliquer par ces 

autres faits. En établissant le tableau XLI (p. 1951, nous 

avons tenu pour acquis que W A B »  représentait la seule 

bonne réponse (fournie d'ailleurs a 98% par les locuteurs 



natifs) . Pour mieux comprendre ce  q u i  se passe, 
considérons les phrases en cause: 

J'ai encore b r i s é  ma montre. 
?,T'ai brise encore ma montre, 
*Jfai brisé ma montre encore. 

J'ai encore pris l'avion. 
?J1ai pris encore l ' a v i o n .  
*J '& pr i s  l 'avion encore. 

J'ai encore pris l'autobus. 
?Jtai pris encore l'autobus. 
*J'ai pris  l'autobus encore. 

J'ai encore perdu mon argent. 
OJ'ai perdu encore mon argent. 
* J ' a i  perdu mon argent encore. 

Les locuteurs du français s'entendront pour affirmer 
que nMABn reste la meilleure réponse, que la  pos i t ion  «KI) 

n' e s t  pas tres heureuse mais très certainement meilleure 

Par comparaison, l e  placement à nMC. pour les 
adverbes bien, mal et beaucoup semble moins év ident .  Le 
lecteur pourra juger par lui-même. Considérons les autres 
phrases en cause: 

Jean-Pierre a bien résumé l'histoire. 
*Jean-Pierre a résumé bien l'histoire. 
*~ean-Pierre a r6sum6 l ' h i s t o i r e  bien. 

Jean-Louis a bien explique la situation. 
*Jean-Louis a explique bien la situation. 
*Jean-Louis a expliqué la situation bien. 

Les touristes ont beaucoup aimé cette musique. 
?*Les tour i s t e s  ont aime beaucoup cette musique. 
+Les touristes ont a b &  cette musique beaucoup. 

Le tableau XLI (p. 195) nous montre dans quelle 
mesure les apprenants des divers niveaux d a l i s e n t  que 
encore doit se retrouver uMABH. Ces rgsultats restent 



inférieurs A ceux des autres adverbes testés en regard de 
la même position. Se pourrait-il que les apprenants soient 

conscients de ces restrictions qui distinguent encore des 

autres adverbes? 

4 .  Discussion des résultats du urouDe TRANS 

4.1 ResDect de l'oraanisation en constituants 

Nous commençons par une remarque préliminaire qui 

portent sur la nature des résultats que nous avons 

recueillis dans les tests de manipulation. Le premier fait 

à constater lorsw'on examine ces résultats, c'est que le 

placement des adverbes ne tombe pas au hasard. Dans les 

tests de manipulation, les sujets pouvaient placer 

l'adverbe à la position de leur choix. En plus des 

positions à l'initiale et en finale de phrase, chaque 

espace entre deux mots pouvaient, en théorie du moins, 

constituer un site possible pour l'adverbe. 

Les erreurs que nous constatons ne ressemblent pas à 

un alignement des mots au hasard. Il est clair qu'avant 

de procéder à l'alignement des mots, le8 eujets 

procèdent B un regroupement en constituante. Le 

nombre limité de positions (dans la chaîne linéaire) où 

figurent les adverbes nous indiquent que les sujets 

organisent l'ordre des mots en tenant compte d'abord d'une 

reprbsentation hiérarchique de la phrase. 

Dans les tests de préférence, il ne s 'agissait pour 
les répondants que de pointer la réponse jugée la plus 

convenable. Dans les tests de manipulation, la tâche 

consistait A composer réellement une phrase a partir d'une 
& r i e  de mots dé ja  donnée. Pour les 22 phrases 



pertinentes, si l'on tient compte du nombre de sujets du 

groupe TRANS, nous avions la possibilité d'observer 69 

fois le placement de 22 adverbes par des apprenants, soit 

un tâche globale signifiant 1518 positionnements 

d'adverbes. 

Des 1518 observations, à deux occasions seulement, 

des sujets ont tracé un tiret indiquant une incapacité de 

répondre. Par ailleurs, 20 réponses n'ont pu être 

acceptées telles qu' indiquées sur les formulaires. Pour 

huit de ces 20 réponses, les répondants ont omis ou encore 

a j o u t é  un mot (ou deux) lors de la retranscription de la 

phrase." Dans 4 autres cas, il s'est agi d'une mauvaise 

interprétation lexicale d'un mot de la phrase (ex .  : la 
phrase Louise a compris la mal question est revenue trois 

fois dans les réponses). Deux cas ont concerne une 

confusion dans les fiches (~rançois/~rançais) et, dans un 

autre cas, un sujet qui a réalisé une forme interrogative. 
Finalement, cinq cas, soit 0 , 3 3 %  des réponses enregistrées 

ont été difficiles a classer. Mentionnons enfin que dans 

ces cinq cas,  trois sujets ont soumis des réponses 

identiques (mais incompréhensibles}. 

Ce qui importe de souligner ici. c'est que les cinq 

positions plausibles pour les adverbes définies au p o i n t  

de départ ont permis d'enregistrer la q u a s i  totalité des 

placements réalisés par les apprenants. 11 semble assez 

clair que face a la langue cible. les sujets procèdent au 
posi tiomement de 1 ' adverbe en organisant les mots selon 

une représentation hi4rarchique (en constituants) de la 

phrase. 

- - 

ga En raison principalement de la présentation physique du t e s t .  
Des fiches de papier ont pu rester collées entre elles. C'est 
l'explication la plus probable pour plusieurs de ces erreurs. 



11 y a un lien entre le claeeement au test 

Laval et la capacité à placer adéquatement le8 

adverbes. La relation mtre 1s classement au test Laval 

{ S T L I )  et le placement adéquat des adverbes (score global, 

cf. le tabkau :WIII, p. 157 ! a été examinée au moyen du 

cest de corrélacion de Pearson. Le coefficient r obtsnu 

sst de 0,707; il ssc très significatif ( p < 0 , 0 1 ) .  

Si l'cm consulte Le tableau -'IUNIII ( p .  157) on verra 

que globalement cela mste  vrai. Les tableaux :CYIX et XXh 

:p. 158 et 159) porcant  respectivement sur les résultats 
des tests de manipulation st de préférence nous montrent  

que cela res te  Sgalement confirmé peu importe le type de 

test utilise. De faccn générale ,  lorsque les apprenants 

atteignent 60 à 6 5 %  au test Laval, ils réalisent la 

plupart du temps des placements adéquats. 

~a progression dans 1 acquisition est frappante pour 

les catégories des advtrbss de Fréquence et d'intensité 

l tableaux SXXI 2t X X X I I ,  2. O 1 . Mais, on ne peut en 

prétendre autant p u r  Les adverbes de temps (tableau 

XXXZV, p. 161! ; nous n'enregistrons aucune progression 

dans cette catégorie pour laquelle 12s trois niveaux 

réussissent de façon similaire ec très satisfaisante. 

Même au niveau l e  plus faible, les bons placements 

atteignent un taux de succès très élevé. Pourquoi en est- 

il ainsi?  explication se trouve peut-être dans un des 

phénomènes identifiés par Selinker. Comme nous l'avons 

mentionné A la fin du chapitre premier (cf. p . 7 1 1 ,  

Selinker (1992! considère que les identifications entre 

Les Langues et le Eransfert sont au cœur du système 

linguistique de llinterlangue. Pour les adverbes de temps, 



l'identification entre l'anglais et le français 

surviendrait dès les premiers stades d'apprentissage de la 

L 2 .  11 se pourrait que tous les sujets étudiés, y compris 

les moins avancés, aient transféré les contraintes 

syntaxiques propres aux adverbes de temps de leur LJ 

leur IL. Notre observâtion à ze chapitre ne ferait ainsi 

que constater ce fait !des résulta~s supérieurs à 90%). 

Pour les a d v e r b e s  de manière (tableau XXXïïï, 

p. 1 6 1 )  , les risultats globaux dénotent une progression 

modesce de l'acquisition chaque fois que l'on franchit un 

niveau. Ces résultats ne dévoilent pas tout car toutes les 

~onnes réponses y sont cumulées. Ils reflètent en rkalité 

ia capacitS des sujets à placer adéquatement les adverbes 
en L2, c'est-à-dire s e l o n  des enchaînements acceptables en 

français. 11s ne nous indiquent pas dans quelle mesure les 

su jets réalisenc des placements d ' adverbes qui rompent 

i'adjâcence e n t r e  le verbe e t  le complément d'objet direct 

[«MC») . 

4 . 3  L a  ~ o s i  t i o n  «MA» 

La position «MA>> typique de l'anglais était 

inacceptable dans 12s phrases de nos tests. De l'ensemble 

des 44 phrases, au total 20 é t a i e n t  susceptibles de voir 

apparaître l'adverbe dans  une position r e f l é t a n t  le 

transfert de 1 ' anglais. Ces phrases se répartissaient 

Sgalement entre les tests de préférence et les tests de 

manipulation et 'concernaient les adverbes en ment et les 

adverbes rou~ours et souvent. 

D'aucuns auraient pu croire qu'en raison de 

l'influence de la langue maternelle nous allions retrouver 

parmi les réponses des sujets un grand nombre d'adverbes à 



la position «MA». Or, il n'en est rien. Ce type d'erreur 

ne représente qu'une faible part des réponses 

enregistrées, soit 5 , 1 4 %  de toutes les entrées 06 <<MA» 

pouvait apparaître? 

En tenant compte des niveaux de compétence, ce type 

d '  erreur diminue au fur et à mesure que 1 'on avance sur 

1 ' échelle du test Laval. Pour les intermédiaires- 

inférieurs, il s'agit de 7 , 2 5 %  ( 2 9 / 4 0 0 )  des entrées, de 

5 , 5 7 %  ( 3 9 / 7 0 0 )  pour les intermédiaires-supérieurs et de 

0,71% ( 2 / 2 8 0 1  pour les avances.1a9 

Le placement de l'adverbe à la position eMA- 

ne représente pas la difficulté principale des apprenants 

qui se sont soumis à nos tests, bien au contraire. Si ce 

type d'erreur dû à 1' interférence de la langue maternelle 

existe, il reste marginal parmi le8 apprenante 

intermédiaire8 et, a toutes fina utiles, 

inexistant chez les avancés. 

Ce genre d'erreur se retrouve légèrement plus souvent 
dans les tests de préférence que dans les tests de 

manipulation (41 occurrences contre 30). La suggestion de 

la forme fautive comme réponse possible en augmente peut- 

être la fr6quence. En ce qui concerne les sujets avancés, 

nous ne notons aucun «MA>> dans l e s  résultats de leurs 

tests de manipulation. Tout nous porte croire qu'ils ne 

commettent pas ou trés peu ce type d'erreur dans leurs 

productions en L2. 

Pour les deux adverbes toujours et souvent, en vertu 

d'un processus de transfert, nous pouvions nous attendre à 

99 71 occurrences de la position aMA= reparties dans 20 phrases 
(71/1380 réponses). 

On retrouve ces données dans la colonne de gauche du tableau 
XLIX, p. 2 4 5 .  



un taux élevé de placement à <<MA». Dans le cas de 

l'adverbe toujours, le transfert de l'anglais aurait 

incité les sujets à placer l'adverbe a <<MA» et, 

contrairement aux adverbes en ment, la position «F» ne 

pouvait pas se prêter à un t e l  transfert. La question 

reste plus nuancée pour l'adverbe souvent. Parmi les 

locuteurs natifs de l'anglais, le site aMA» ressort 

incontestablement comme la première position préférée pour 

l'équivalent often. La position <CF» (pour often) bien 

qu'acceptée par une partie des anglophones apparaît comme 

une seconde position possible (cf. pages 44 et sq.). 

 i influence de la langue source l'anglais, en ce sens 

que 1 ' apprenant reproduirait la position «MA>> pour ces 

adverbes, ne s'observe finalement que de façon très 

limitée. Au total, <<MA» représente 8,51% ( 4 7 / 5 5 2 )  des 

réponses concernant les adverbes cou  jours et souvent. 

Toutes ces erreurs proviennent de sujets ayant obtenu 

moins de 70% au t e s t  Laval. Par niveau, les proportions se 

chiffrent à 1 2 , 5 %  ( 2 0 / 1 6 0 )  pour les intermédiaires- 

inférieurs, à 9,64% ( 2 7 / 2 8 0 )  pour les intermédiaires- 

supérieurs et à 0% (0/112) pour les avancés.101 Le bon 

positionnement à WC>> entre plutôt en concurrence avec la 

position <CF>>. Bien que l i o n  puisse nuancer la 

motivation de ces placements en finale à partir des 

jugements contradictoires des locuteurs de l'anglais pour 

often (position finale acceptable ou non) , 1 ' influence de 

l'anglais ne peut expliquer d'aucune façon la présence 

massive de placements à <CF» que l'on trouve pour l'adverbe 

cou jours. 

Avant la réalisation du bon positionnement à c M C m ,  

les apprenants du niveau intermédiaire sont portés à 

lof Cf. la colonne de gauche du tableau L, p .  2 4 5 .  
lo2 CE. les tableaux XXXIX, p .  187 et XL, p .  191. 



placer l'adverbe en finale («F»)  avant de finalement 

accéder au stade suivant (niveau avancé) où la plupart des 

placements se font correctement à «MC» {et fautivement à 

«F») . La progression des bons placements à *MCs a e  

fait au détriment de F et non de «MA*. 

Malheureusement, nous ne savons pas comment se 

comportent les apprenants avant d'atteindre le stade 

intermédiaire-inférieur. L'application de nos tests 

demeurait impossible sous ce niveau. Mais si on considère 
la baisse graduelle des adverbes à «MA>> pour les trois 

niveaux testes, on peut raisonnablement poser 1 ' hypothèse 

qu'au niveau débutant, la proportion de placements à <<MA» 

pourrait être encore plus &levée. 

La position <<MC>>, typique du français, n ' existe pas en 

anglais, sauf dans certains contextes très  spécifique^.:^^ 

Comme il s'agit d'une réalisation impossible en anglais, 

on pourrait croire que les apprenants anglophones du 

français puissent mettre un certain temps et éprouver 

d'énormes difficultés à reconnaître cette structure comme 

valable. Nos résultats confirment plutôt le contraire. 

On a pu constater dans la présentation des résultats 

qu'il convient de distinguer jugement et production. Dans 

les t e e t e  de préférence, une large proportion dee 
s u j e t a  est en mesure d'identifier la pos i t ion  «MC» 

comme l a  seule acceptable, et cela dèer le niveau 
intermédiaire-inférieur. Malgré ce fait, les s u j e t a  

en général ne t i r e n t  pas p r o f i t  d e  cette 

I O 3  Dans le cas d'un déplacement de SN lourd, cf. le chapitre 
premier, section 4, p .  47 et sq. 



connaissance pour placer l'adverbe à *MC* dans les 

testa de manipulation. Les sujets réalisant ce 

positionnement à «MC» restent toujours moins nombreux que 

ceux qui identifient cette position comme une bonne 

réponse. 

D'autre part, lBacquisition des apprenante ne se 

limite pas à la réalisation de placements d'adverbes 

adéquats dans la langue cible. Pour les sujets du niveau 

avancé, cette acquisition touche auaai la tendance 

obsezvée chez les locuteurs natifs à placer 

l'adverbe plutôt à *MC* lorsque deux poaitione 

(*MC* et *Fm) ecnt poeeiblee. LBacquiaition mène h 

un degré de maîtrise qui touche des phenom&nee h 

première vue imperceptibles et pour leaquela il 

e s t  peu probable que les apprenant8 reçoivent de 

l'intrant negatif. 

Chez les apprenante intermediaises, le8 

placements a la position sont surutilisée. Il 

se pourrait que dans les premiers stades de son 

acquisition l'apprenant se rabatte principalement sur la 

position MF». Cette position demeure largement 

surreprésentée pour tous les adverbes testés. Dans le cas 

des adverbes en ment et dans une moindre mesure de 

1 ' adverbe souvent, les locuteurs natifs connaissent des 
adverbes équivalents (en LI) pour lesquels la position *Fm 

reste possible, ce qui pourrait laisser supposer un 
transfert possible de l'anglais. 

Mais, cette présence massive d'adverbes a ~ F B  se 

verifie aussi pour l'adverbe toujours où il ne peut s'agir 



d'un transfert de l'anglais. Dans le cas de cet adverbe, 

la position <CF» demeure de loin préférée à eMA» dont les 

occurrences restent faibles. 

Si tant est que l'on veuille expliquer la présence 

des adverbes à <CF» comme la conséquence d'un transfert, il 

faut pouvoir expliquer comment il se fait que la position 

<<MA» apparaît si peu fréquemment et pourquoi autant de <CF- 

se retrouvent dans les phrases comprenant l'adverbe 

toujours. 



Graphique 14 
&lution &s p-ts iMCr et à #FI 

Résultats combinés de 14 phrases 

M tous les adv. en ment ( 6 )  

Zm+TP toujours ( 4 )  

MiTP souvent ( 4 )  

Int-inf . Int . -sup. Avancés 



Graphique 15 

Évolution des placements a i m r  

Résultats combinés de 10 phrases portant sur les adverbes 
beaucoup, encore, bien et mal 

4 . 6  ria nosition a . . 
<< >> 

De tout ce que noue avons demandé aux e u j e t e ,  

la tache qui consi~tait à placer l'adverbe à (MAB- 

est  demeurée la plue difficile. Les performances pour 

ces phrases se comparent moins bien que le reste aux 

productions du groupe témoin, ce qui surprend puisque la 

position in terca l6e  entre le verbe et l'auxiliaire existe 

aussi en anglais. Encore une fois le transfert de 



l'anglais ne paraît pas avoir eu un impact décisif sur les 

productions des sujets. 

Enfin, les graphiques 14 et 15 résument l'évolution 

des placements des adverbes que nous constatons. 

4.7 Un scénario de l'acauisition 

À la lumière des résultats du groupe TRANS, nous 

proposons ici un scénario de l'acquisition du placement 

des adverbes, selm quatre stades. 1) La position «MA», si 

elle represente une hypothèse plausible pour l'apprenant, 

est écartée dès le début du processus d'acquisition. 

2 )  D ~ S  lors, l'apprenant privilégie la position aF>>, 

celle-ci étant peu contraignante dans l'organisation des 

divers constituants de la phrase. 3) Puis, il arrive 

progressivement 21 déplacer les adverbes vers le milieu de 

la phrase (aMC>> ou eMAB>>) sans recourir A la position 

«MA». Mais, les placements ne sont pas nécessairement 

réussis. L'apprenant se méprend parfois sur le type 

d'adverbe permis 3 cette position (ex.: tard) et il doit 
encore decouvrir que la position ~ M C S  reste généralement 

impossible en prdsence d'un verbe conjugué avec 

auxiliaire. 4 )  Enfin, l'apprenant arrive à appliquer les 

restrictions appropriées applicables aux positions cMAB» 

et <<MC». La figure 3 illustre le scénario proposé. 

~ésumé succinctement, nous estimons que les 

apprenants apprennent d'abord l'interdiction de *MA* pour 

ensuite formuler des  hypothèses successives qui les 

amènent des placements d'adverbes non seulement 

conformes la langue cible mais comparables aux 

réalisations des locuteurs natifs. Enfin, ce scénario 

resterait incomplet sans souligner le fait que ces 



apprenants peuvent aussi être *conscients- de nuances tr&s 

fines, comme par exemple la longueur du complément et ses  

e f fe t s  s u r  l'admissibilit4 de certaines constructions. 

Fig. 3 8  - Scénario de l'acquisition 

Dans c e t t e  troisième partie, nous rappelons les 

progrés réalisés par les sujets du groupe LONG. Nous 

exposons l a  méthode par laquelle nous avons estimé les 

progrès accomplis tous les deux mois par les apprenants. 

Nous expliquons comment nous avons cornpi16 les résultats 

de ce groupe pour permettre la comparaison avec l'autre 

groupe. Nous présentons e t  discutons les résultats tout en 



considérant le scénario 

5.1 Mesures lonaitudinales 

Les sujets du groupe . 

sur une période d'une année 

d'acquisition envisagé 

YVG se sont soumis aux tests 
scolaire complète, soit de 

septembre au début mai. Nous possédons pour ces sujets des 

résultats enregistrés à différents moments de leur 
acquisition en L2. Ces données nous permettent d'une 

certaine manière de contre-vkifier ce que nous avons 

trouvé auprès des sujets du groupe TRANSI mais dans une 

perspective longitudinale cette fois, 

5 . 2  Évaluation du ~ r o q r è s  des amrenants 

Les sujets du groupe LONG n'ont pas tous réalisé les 

mêmes progrès lors de leur &jour de plusieurs mois. 

Certains se sont améliorés de façon spectaculaire alors 

que d'autres n'ont pris que quelques points au test Laval. 

Par exemple, un sujet classé au début du mois de septembre 

dans le niveau intermédiaire-inférieur s'est classb dans 
le niveau avancé à la fin d'avril, au terme de l'année 
scolaire, soit 44 points de plus au test Laval. En 

revanche, un autre sujet, clas& intermédiaire-sup6rieur 

au point de départ, n'a gagné que huit points pour la même 

période de temps. Dans l'ensemble, au début du mois de 

septembre, huit des 15 sujets se classaient dans la 

tranche inférieure des intermgdiaires. À la fin de 

Ilannée, tous les sujets s'étaient améliorés de telle 

sorte qu'aucun n'appartenait au niveau inférieur. 



Pour apprécier les résultats de ce groupe, nous avons 

pris en considération la progression individuelle des 

sujets. À partir des scores du classement Laval, nous 

avons procédé à une estimation des progrès intermédiaires 

de chaque individu, c ' est-à-dire que nous avons estimé le 

niveau atteint par chaque sujet au moment de se soumettre 

à chacun des tests de l'épreuve. Sans une telle m4thode 

d'appréciation des progrès des apprenants, la comparaison 

avec les mesures transversales demeure impossible. 

L'estimation nous permet de replacer les réponses des 

sujets de ce groupe sur l'échelle de classement pour les 

comparer a celles fournies par les sujets du groupe TRANS. 

Pour les besoins de 1' estimation, nous avons postulé 

une progression régulière chez les sujets tout au long du 

séjour de huit mois. Comme nous avons procéde 

l'administration des t e s t s  sur ces adverbes au rythme d'un 

test à tous les deux mois, l'écart enregistré L e .  STL2 

moins STLI) a été divisé en quatre tranches égales. 

Le second test de classement Laval ( S T L S )  a été 

administré quelque trente minutes après le dernier test de 
préférence ( T P F 2 )  . Aussi, le score attribué pour la 

passation du dernier test de notre épreuve (TPSF) 

correspond A la note réelle du classement Laval (STL2). 

Pour les trois premiers tests (TMlF, TPlW et TMSB), nous 

avons donc estimé le niveau atteint par chaque sujet. 

Les résultats des 15 sujets du groupe LONG figurent à 

l'annexe 8. En consultant les fiches individuelles qui s'y 

trouvent, A la première ligne, le lecteur pourra vérifier 
les deux scores (réels) obtenus au test Laval par chaque 

personne. Ces deux notes apparaissent sur la première 

ligne des fiches. . À l a  deuxSrne ligne se trouvent les 

trois estimations - elles sont entre parenthèses - et le 



STL2 utilisés dans l'appréciation des résultats. Ces trois 

estimations et le STL2 permetcent d'établir la comparaison 

entre les données de deux groupes. Dans la suite de ce 

chapitre, les comparaisons établies par niveau entre le 

groupe LONG et le groupe TRANS tiendront compte de ces 

êstimations. De même, tous les tableaux présentant les 

r&sultats du groupe LONG s'appuient sur ce classement des 

données en fonction de l'échelle du test Laval. 

5.3 Descri~tion des résultats 

La présentation des résultats du groupe LONG se 

divise en deux parties. NOUS rendons compte d'abord des 

résultats concernant les adverbes de temps et, par la 

suite, nous exposons les autres résultats et dégageons les 

lignes directrices que nous y identifions. 

Dans la partie précédente, les données recueillies 

auprès du groupe TRANS nous ont permis de voir le 

comportement des apprenants des divers niveaux. A partir 
de ces données, nous avons suggéré un scénario de 

l'acquisition du bon positionnement des adverbes en 

français par des apprenants anglophones. Dans les lignes 

qui suivent, nous allons nous attarder vérifier si les 

données recueillies pour les 15 individus du groupe LONG 

s8inscrivent ou non dans le scénario envisagé 

précédemment. 

Les données du groupe LONG portent sur différentes 

étapes de l'acquisition. À la difference de laautre 

groupe, les mêmes individus ont ét& testés deux mois 

d'intervalle sur les mêmes problèmes de placement 

d'adverbes. C e s  données proviennent d'un groupe 

d'apprenants dont les progres de l'acquisition en L2 ne 



fait aucun doute et nous permettent d'aller au-dela des 

constatations faites avec le groupe TRANS. Si les 

résultats du groupe LONG se conforment à ceux trouvés par 

niveau dans l'autre groupe, nous pourrocs envisager qu'il 

s'agisse d'un processus graduel d'acquisition en L2 et qui 

opère sur une période de temps identifiable. 

Mais, comme les sujets progressaient d'une passation 

d'un test l'autre (et pas tous au même rythme), cela 

fait en sorte que le nombre de mesures attribuables à un 

niveau ou à un autre varie (contrairement au groupe TRANS 

où le nombre de mesures par niveau restait toujours le 

même . C ' est pourquoi nous avons toujours accompagné les 
données recueillies pour chaque niveau du nombre 

d'observations. 

En conséquence, le lecteur est invité a tenir compte 
de la portée parfois limitée de certains résultats selon 

le nombre d'observations. D'autre part, il convient aussi 

de prévenir le lecteur de l'absence de calculs 

statistiques élabores dans cette partie qui concerne le 

groupe LONG (hormis les progrès déjà notés, cf. p. 98). 

Les résultats des sujets de ce groupe, résultats exprimés 

en pourcentages, permettent tout de même au lecteur de 

comparer avec ceux des sujets du groupe TRANS. 

À partir de ces données brutes (et en tenant compte 

de la progression graduelle des apprenants), nous avons 

compilé les  résultats en fonction des trois niveaux de 

compétence du classement Laval; ce sont les tableaux XLVI, 

XLVII et XLVIII. L'ensemble des résultats par sujet se 

trouve à l'annexe 8. 



Tableau XLVI 
~éaultata du groupe LONG (n=15) 

Niveau intermédiaire-inférieur (STL = 26-50) 

). 

temps farta 
tempo fort. 

L 

tempo f o r t a  
L 

tard 

1 1 

baaucoup MC2 Fa MC 1 
beaucoup F 1 

T l l l P  (n) 
F4 D4 
F6 D2 

F7 MC1 

1 
MA1 
F I  

1 
1 

1 v I 

toujouro 
mouvant 

bien /mal  
O I ~ C O ~ O  

cernps Eorcs 
(TM I 

1 m 1 
I 

TPlW (n) 
F 1 
F 1 

F 1 

1 

man. en m e n t  
1 

man. en meat 
fréq en m e n t  

r o u  jours 

MC? F2 D3 f l  
MC1 FEI Dl 

.WB? MC4 F2 
M A B ~  MC: FZ CI: 

beaucoup 
(4 4 A B s )  

TH2B (a) 
F1 
FI 
Dl 
- 

F1 

- F 2 

encore 

TP2F (nl 
- 

! 

1 

MhB 1 
:%E L 

1 

adv . men c MC4 
(TM) MC14,81% 

,WB 1 
P I  

2 1  

F I  
F 1 

MC1 F i  
MC1 F7 

MC2 f4 M41 Zl 

adv. ment MC3 
(TP 1 MC100% 

4 

1 
MC 1 
MC 1 
MC 1 



Tableau XLVII 
Résultats du groupe LONG (n=15) 

Niveau intermédiaire-eupérieur (STL = 5 1 - 7 5 )  

temps forts F4 D? FI I FI0 Dl MC2 Fa 
t 

temps forti F6 D5 MC1 F7 

1 1 1 1 
beaucoup MC2 F4 1 MC8 F3 a 

beaucoup 1 PA83 MC6 FI 31 MAB4 MC1 F3 
1 1 I 1 

1 I 

temps f o r t s  
(TM+ TF) 

MC2 F5 MAI 71 
MC4 F7 

toujours  
souvent 

man. en mont  
man. en ment  
frhq en ment 

:gu jours 

MC2 F3 02 
MC? F I  02 

souvent 

MC7 FI MA2 31 
MC8 F3 

1 

I 

1 

MC1 F5 1 MC9 D2 
MC2 F 3  Dl MC8 MA1 D? 
MC3sF3 1 MC5 D3 

MAI 
MA?, 78% 

MC5 MA3 
I 

MC6 MA1 F1 

beaucoup 
( A  aMAB*) 

I 

MAB 2 O Dl 
MABSS, 5 5 %  D2,78% 

MC7 F4 
MC6 ES 

MC5 F5 W.1 

adv, ment 
(TM) 

MC7 MA1 
MC5 D3 
M6 D I  

adv. aenc 
(TP 1 



Tableau XLVIII 
~éeultate du groupe LONG (n=15) 

Niveau avancé (STL = 76-100) 
b 

b 

tampr f ore8 
tempr forts 
tamps forts 
tard 

 OU j ours 
mouvant 

TYlP (n) 
FI 
F 1 
- 
F 1 

braucoup 
beaucoup 

1 1 I 

MC I 
MC 1 

bion/mal 
encorr 

-jSERVATIONS DU NIVEAU AVANC~; 

TPlW (n) 
F 3 
F 3 

MC1 F2 
1 

MC1 

1 I 

temps fo rcs  
(TM) 

MC 3 
MC? FI 

MA0 i 
MC I 

man. on ment 
man. on ment 
fr&q on ment 

temps f o r t s  
tTM+TP 1 

TM2B (n) 
F 3 

F3 Dl 
F2 Dl 

~ . 4 a  3 

souvent 

T P l P  (n) 
- 

1 

MC1 F6 
1 

F7 
MC1 F6 

MC 3 
MC2 F1 

MC 3 1 - 
1 

1 MAB6 MC1 

MAE 3 
MAÊ 3 

rn 
MC 1 
MC 1 

- FI 

encore 

MC5 F2 
1 

MC6 F1 

adv. menc 
(TM 1 

MA3 3 
MA0 3 

MC 3 
MC! 
MC 3 

adv. ment 
(TP 1 

MA87 

MA86 MC: 
I 

1 

MC2 F1 
MC1 F3 
MC2 '1 

MC 7 
MCS 92 
MC6 D l  



5 . 4  L e s  adverbes de t ems  

Dans l'ensemble, les résultats qui portent sur la 

catégorie des adverbes de temps confirment les faits 

trouvés auprès du groupe TRANS. iücus abordons d'abord les 

adverbes de temps forts et ensuite le cas de l'adverbe 

tard, 

Hier. au iourd ' h u i  e t  demain 

Dans les tests de manipulation (phrases TMSBiCO6, 

T M ~ F C ~ O ~ ,  TMlF#l9, TMSB#07 et TM2B#04), 1 0 0 %  des sujets 

placent l'adverbe de temps forts à l'une ou l'autre des 

bonnes positions, soit <CF>> et «D». En aucun moment, nous 

ne retrouvons l'adverbe de temps fort la droite du 

verbe, soit «MC». Dans leur ensemble, les apprenants 

optent surtout pour la position en finale de phrase (cF>>). 

Pour tout le groupe LONG et selon la phrase considérée, le 

nombre de répondants A placer l'adverbe en position finale 
(NF») varie de huit à 13 (sur 15). En moyenne pour ces 

phrases, nous trouvons 7O,67% (53 /75 ) des adverbes à «Fm 

et 2 9 , 3 3 %  à «D» ( 2 2 / 7 5 ) .  

Dans les tests de préférence (phrases TP2F#23 ,  

TPSFii24,  TPlWil l7  et TPlW#09), la position l'initiale 

(<CDS) n'était jamais présentée dans les trois choix de 

réponses (a, b et cl. Dans ce cas, la quasi totalité des 

sujets opte pour la position ~ F B .  Mais, en 4 occasions des 

sujets choisissent la phrase où l'adverbe occupe la 

position «MC>>, soit 6 , 6 7 %  (4/60) . 

Tous tests confondus, si l'on retient t o u t e s  les 

phrases portant sur les adverbes de temps f o r t s ,  ces 



positionnements a <<MC» représentent moins de 3% ( 2 , 9 6 % ,  

4 / 1 3 5 )  d e  toutes les réponses enregistrées pour les 

adverbes de temps forts. 

Ces résultats du groupe LONG semblent coïncider avec 

ceux de l'autre groupe d'apprenants. Dans le groupe TRANS, 

nous constations 2 , 4 2 %  (15/621) de placements à «MC» des 

adverbes de temps forts (la aussi exclusivement des tests 

de préférence (cf. p. 1 6 7 ) .  Qui plus est, dans le groupe 

TRANS, ces 15 positionnements a <<MC>> concernaient les deux 
niveaux les plus avancés et se répartissaient presque 

exclusivement de 50 à 85 sur l'échelle du test ~aval.104 

Cette méprise des apprenants du groupe LONG survient aussi 

dans les deux niveaux les plus avancés. Les quatre 

placements à *MC» que l'on note se retrouvent à 70, 75 (2 

fois) et à 79. (On peut vérifier ce fait dans les données 
de l'annexe 8. ) Dans les deux groupes  étudiés, ces 

erreurs H M C ~ ,  sorte d'hypercorrection, sont le fait 

d'apprenants des deux niveaux les plus avancés. 

L ' adverbe t a r d  

Les résultats pour l'adverbe tard s'apparentent eux 

aussi tr&s bien ceux du groupe TRANS. Dans les trois 

phrases qui concernent cet adverbe, nous t rouvons 15,563 

( 7 / 4 5  } des placements *MC>>. Dans le groupe TRANS ces 

placements atteignaient 2 0 %  environ (cf. p 163) et se 
répartissaient principalement de 50 85 s u r  l'4chelle du 

test Laval.lo5 Dans le groupe qui  nous occupe ici, l e s  15% 

de placements A *MCD se retrouvent de 45.75 83 .IO6 Ces 

résultats laissent croire qu'une partie des apprenants du 

-- - 

lo4 On peut vérifier ce f a i t  dans les graphiques s u r  l es  q u a t r e  
phrases TPIW#09, TPlW#17,  TPSF#23 et TP2F#24 ,  à l'annexe 5 .  
los On peut vérifier ce f a i t  dans les graphiques portant s u r  les 
phrases TMlF#24, TPlW#24 et TPSF#20,  à l'annexe 5 .  

P r é c i s é m e n t  à 4 5 , 7 5 ,  54 ,  57, 59,5, 63, 7 9  et 83. 



niveau intermédiaire-supérieur se méprend sur la nature 

des adverbes qui peuvent intervenir entre le verbe et son 

complément direct et qu'il s'agit principalement 

d'apprenants des niveaux intermédiaire-supérieur et 

avancé - 

Autres résultats 

À la lumière des rssuitats du groupe TRANS, nous 

avons conclu que le placement de l'adverbe A la position 
«MA>> reste marginal parmi les apprenants intermédiaires et 

à peu près inexistant chez les avancés. Les données 

provenant des s u j e r s  du groupe LONG vont dans le même 

sens. Le pourcentage général d'adverbes apparaissant a 
«MA» reste faible (4%) et se compare bien à celui trouvk 

pour le groupe TRANS (5,14%). D'autre p a r t ,  on ne retrouve 

pas d'adverbe à cette position chez les avancés du groupe 

LONG tandis que pour le groupe TRANS,  il s'agissait de 

moins de 1%. Les tableaux X L I X  et L comparent par niveau 

les r é s u l t a t s  des deux groupes, LONG et TRANS, pour ce qui 

regarde les positionnements à «MA». 

Dans le cas des adverbes toujours e t  souvent, les 
placements à la position *MA» surviennent entre les notes 

50.25 et 72 sur l'échelle du test ~aval 'O~ (ce qu'on peut 
vérifier à 1 annexe 8.) Ces f a i t s  apparaissent largement 
compatibles avec ceux trouvés dans l'autre groupe. 

lo7 Précisément 50,25, 56, 57, 59, 6 4 , 5 ,  69, 70 e t  72 .  



Tableau XLLX 
Positionnement à *MAr 

( 2 0  phrases, adv. en ment, toujours et s o u v e n t )  

frit.-inf. 7,2S% (29/400) Lat. -1nf . 4% (2/50) 
5,553 (10/180) 

avanc6 avanci 0% (0/70) 

Tableau t 
Poe it ionnement a *MA* 

(8 phrases, toujours et souvent ) 

N i  veau U % Niveau MA % 
- ( O C C -  /0b8 O ) - ( O C C  . /0b8 .  ) 

I 

I I  

total 1 8,51% ( 4 7 / 5 5 2 )  11 total 1 6,67% (8/120) 

Tableau LI 
Positionnement à *MC>, 

(6 phraeee, tests de préférence, adv. en ment) 

Groupa LONG (n-15) 

II 

t o t a l  1 79,71%(330/414) 1 total 1 81,11% (73/90) 

Niveau Nivaau 
( o c c .  / o b r . )  

int. -inf. 65,83% (79/120) int.-fnf . 
int . -mup . 81,43%(171/210) i n t .  -mup. 
avancd 9 5 , 2 4 8  (80/84) avanci 

MC % 
( o c c .  lobo. 1 

100% ( 3 / 3 )  
75,443 (43/57) 
90% (27/30) 



Tableau L I 1  
Poeitionnernent à aMC» et à *Fm 

( 6  phraaes, t e s t a  de manipulation, adv. en m e n t )  

( o c c .  /obo.) ( o c c .  /obo.) 

II 

int 1 F 7 l .  67% ( 8 6 1 1 2 0 )  11 lnt . -inf . 1 F77,78% ( 2 1 / 2 7 )  

total F61,11% (253/414) total F56,67% ( 5 1 / 9 0 )  
MC38,89% ( 3 5 / 9 0 )  

Avec le groupe TRANS nous avons conclu que pour les 

adverbes en ment, la connaissance de la position ~ M C B  

n'entraînait pas nécessairement la réalisation de 

placements à cette position. En fait, nous avons c o n s t a t é  

que pour  les adverbes en ment, seuls les avancés 

réalisaient des placements se comparant à ceux des 

locuteurs natifs. 

Les résultats que nous trouvons pour le groupe LONG 

semblent soutenir ces constatations. Si on consulte le 

tableau LI qui porte sur les tests de préférence, on voit 

que les pourcentages des deux groupes se rapprochent 

sensiblement exception faite du niveau le plus faible où 

le nombre de mesures ne permet pas de tirer quelque 

conclusion que ce s o i t .  

D'autre pa r t ,  en ce qui concerne les t e s t s  de 

manipulation, c'est-&dire le placement effectif des 



adverbes en ment, on retrouve aussi b i e n  pour le groupe de 

69 sujets que pour le groupe de 15 une augmentation 

progressive des occurrences à «MC>> et une diminution 

graduelle des placements à MF». Le tableau L I 1  rend 

compte de ces résultats. 

La surreprésentation de MF» pour plusieurs adverbes 

apparaît aussi dans les résultats du groupe LONG, y 

compris lorsque la possibilité d'un transfert ne peut être 

invoquée. Les pourcentages trouvés par niveau se comparent 

pour l'un et l'autre groupe. 

Le tableau LI11 conce rne  26 p h r a s e s ,  y incluant 

celles qui portent sur les adverbes toujours e t  souven t .  

On peut y voir que le recours à la position NF» reste une 

stratégie plus utilisée chez les apprenants moins avancés 

et que cette manière d'organiser les phrases decroît avec 

le temps. 

Le tableau LIV isole les résultats des quatre phrases 

(adverbe toujours) pour lesquelles la notion de transfert 

ne peut pas être en cause. On observe dans ces cas que les 

positionnements 3 MF% restent tr&s nombreux, qu'il y a i t  

possibilité d e  transfert ou non, en plus d'être 

décroissants au f u r  et à mesure de l'acquisition. Le 

tableau LV compare les résultats pour les quatre phrases 

renfermant 1 adverbe souvent. Là aussi les pourcentages 

restent comparables. Le tableau LVI présente les données 
cumulatives concernant ces deux adverbes. 

On constate donc pour les deux groupes étudiés que 

les sujets moins avancés recourent largement A la position 



HF» pour disposer de l'adverbe, que le t r a n s f e r t  soit 

possible (adv. en ment}, moins probable ( s o u v e n t )  ou 

carrément impossible ( toujours) . D ' autre  par t ,  ce type de 

construction qui place l'adverbe à <<Fm diminue tout au 

long du processus d'acquisition de la L2. C'est ce que 

nous indiquent les résultats des deux groupes. 

Tableau LI11 
Surrepréeentation de «Fm 

( 2 6  phraeea, adverbes en ment, toujours, s o u v e n t ,  
b i e n ,  mal, encore et beaucoup) 

Groupe TRAIJS (n-69) 
Niveau n 

b (occ./obm.) 

int. - ment ( T M )  86/120 
fnf. t jrs-çvt 76/160 

bien/mal 26/80 
encore 61/80 
beaucoup 3 5 / 8 0  

total  moyen: 284/520 

int . - ment (TM) 140/210 
n u p .  tjrs-svt 68/280 

b i e n h a 1  4/140 
encore 62/140 
beaucoup 35/140 
total moyen: 309/910 

P 33 ,96% 

avanc6 

Groupe LONG ( n r 1 5 )  
Nivaau n 

% (occ./obm.) 

ment (TM) 27/84 
t j rs -SV& 18/112 
bien/mal 0/56 
encore 10/56 
beaucoup 5 / 5 6  
total moyen: 60/364 

F 16,40% 

total 

i n t .  -iaf . ment ( T M )  21/27 
t j rs-sv t  11/20 
bien/mal  2/10 
encore 3/10 
beaucoup 6/10 
total moyen: 43/77 

F 55,84% 

ment (TM) 253/414 
t j r s - s v t  162/552 
bien/mal 30/276 
encore 133/276 
beaucoup 70/276 

total moyen: 648/1794 
P 36,12% 

lnt. -aup. ment (TM) 25/51 
t j r s - s v t  20/72 
bi en/ma 1 3/36 
encore 3/36 
beaucoup 11/36 

total moyen: 68/231 
F 29,44% 

avanc6 ment ( T M )  5/12 
t j r s - s v t  5/28 
bien/mal  0/14 

encore 0/14 
beaucoup 0/14 
total moyen: 10/82 

P 1 2 , 1 9 %  

t o t a l  ment (TM) 5 1 / 9 0  
t jrs-svt 36/120 
bi en/ma 1 5/60 
encore 12/60 
beaucoup 17/60 

total moyen: 121/390 
P 31,03% 



Tableau L I V  
Surrepréaentation de *F* 

( 4  phrases, toujours) 

Groupe TRANS (11-69) 
Niveau 

frit.-inf. 

int. - n u p .  

I 

I 

avanc6 

total 

Y' 

crotll 
Niveau 

i n t  .-inf. 

MC18 F08 MAO DO ZO2 

-- 

total 



Tableau LV 
Surreprésentation de *Fr 

( 4  phraeee, s o u v e n t )  

t 
avanc i  

t o t a l  

TRANS (11-69) 
n 

% (occ. /obo. ) 

MC60,71% (85/140) 
P30% (42/140) 
MA6,43% (9/140) 
Dl, 43% (2/140) 

MC55,07% (152/276) 
P36,96% (102/276) 

MAS, 43% (15/276) 
Dl, 09% (3/276) 

Groui 
Niveau 

fat. 4 n f .  

t o t a l  

! LONG (n=15) 



Tableau LVI 
Surrepréaent at ion  de *Fm 

( 8  phrases, t o u j o u r s  et  ouv vent) 

TRANS (nt69) 
11 

% (occ./obs.) 

int. -1nf. 

int . - o u p .  

t o t a l  

MC23 FOS 

MC 82,14% (23/28) 



Le tableau LvII reprend les pourcentages de placement 

pour toutes les phrases concernées par le placement de 

1 'adverbe à A<MAB>>. Ce type de placement a été la tâche la 

moins bien réussie du groupe T M .  

Pour sa part, le groupe LONG semble s'acquitter de 
cette tâche mieux que le groupe On voit qu'il y a 

92,11% des sujets du niveau avancé à rhssir le placement 

à «MAB» (contre 76,43% pour le groupe T R A N S )  . La 

di£ férence entre les deux groupes provient surtout des 

quatre phrases concernant l'adverbe encore. Dans le groupe 

TRANSI le taux de succès à ces phrases est restk 

relativement faible. 

Les résultats semblent coïncider par ailleurs avec 

les observations déjà faites pour le groupe TRANS. A u  

niveau intermédiaire-inférieur, les placements d'adverbes 

exigeant la position « m B »  se répartissent entre trois 

positions, <CF», «MC» et <<MAB*. Tout au long de 

l'acquisition, le recours aux positions «Fm et <<MC>> vont 

diminuer, en termes relatifs, pour faire place 

progressivement aux placements à *MAB». Dans les deux 

groupes, l'on note que la diminution de MF» s'opère plus 

rapidement que celle de «MC». 



Tableau LVII 
Placement à UMAB* 

(10 phrases, encore ,  b i e n / m a l  et beaucoup)  

I Croupe TRANS (n-69) 
Niveau n 

% (occ./obe.) 

i n t .  - MAB42 MC52 FI02 204 

MAB 21% (42/200) 
MC26% (52,'200) 
F51% (102/200) 

i n t .  - MM179 MC91 F 7 6  DO2 202 
a u p .  

MAB 51,14% (179/350) 
MC26% (91/350) 

F21,71% (76/350) 
DO, 57% (2/350) 
20,57% (2/350) 

N i v e a u  n 
% (occ./oba.) 

total ( MA095 MC26 F23 D3 23 



Les résultats que l'on trouve aux tableaux XLIX a 
LVïI permettent d'entrevoir une comparaison des deux 

groupes pour des tâches identiques. Ces résultats 

enregistrés sur une période de huit mois auprès des 15 

sujets du groupe LONG, bien qu'il faille en voir les 

limites, semblent supporter le scénario d'acquisition 

suggéré précédemment (cf. p. 233 et 234). 

Que ce soit pour le placement des adverbes de temps 

ou des autres catégories d'adverbes, les similitudes entre 

les résultats (pourcentages) des deux groupes restent 

frappantes . Seules les données concernant le placement A 

<<MABÜ divergent quelque peu, encore que nous notions une 

progression de l'acquisition dans un groupe comme dans 

1 ' autre. 

De f acon générale, 1 ' évolution de 1 'acquisition que 

nous observons pour le groupe LONG recoupe presque en tous 

points les mesures transversales obtenues pour les 69 

sujets du groupe TRANS.  Aussi, cela nous porte a croire 
que le portrait tracé par niveau pour le groupe TRANS 

correspond des stades, A des étapes d'acquisition 

communes à l'ensemble des apprenants. 

Une nuance mérite d'être signalée. La compilation des 

pourcentages du groupe LONG nous indique pour l ' ensemble 

du groupe une acquisition progressive du positionnement 

des adverbes. Mais, si on examine les fiches individuelles 

des sujets, a l'annexe 8, on peut constater que le 

processus d'acquisition ne se réalise pas en l'espace 

d'une nuit. Bien que l'évolution de l'acquisition soit 

claire, pris individuellement les apprenants semblent 

passer par des pbriodes de flottement ou dthésitation 



quant au placement de l'adverbe pour finalement atteindre 

un stade où les constructions deviennent conformes aux 

exigences de la grammaire de la L2. 

Vivian Cook a déjà comparé une personne maîtrisant 

une langue seconde a une personne capable de jongler avec 
plusieurs balles.108 S '  il nous est permis de reprendre 

l'image à notre compte, nous dirons que chaque 

construction en L2 (comprenant un adverbe) réalisee par un 

apprenant revient pour lui à lancer les balles dans les 

airs. Rien ne nous assure qu'il pourra les maîtriser et 

jongler très longtemps à chaque fois. Mais, le temps et la 

pratique aidant, il les khappera de moins et moins; s'il 

persiste, il deviendra tres habile et les risques de voir 

les balles se retrouver au sol deviendront presque nuls . . .  
C'est ce que l'examen des résultats individuels du groupe 

LONG nous inspire. 

À notre avis, il ne faut surtout pas percevoir le 

processus d'acquisition chez les apprenants comme une 

modification aussi soudaine que le branchement d'un 

commutateur, où un temps il fait noir et soudainement la 

lumière jaillit. Rien ne nous semble plus étranger à 

l'évolution de l'acquisition d'une L2. 11 nous plaît 

plutôt a penser que 1 ' appropriation par 1 ' apprenant des 
nouvelles valeurs des paramétres de la LS se fait 

progressivement, tâtons, en empruntant de multiples 

méandres, mais poursuivant toujours son chemin dans la 

même direction. log 

IO8 Cf. chapitre premier, section 2.7, pages 33 et 34. 
log On consultera Nunan (1996 : 3 7 O )  sur les métaphores concernant 
le processus d'acquisition. 



En entreprenant cette recherche, nous avons voulu 

documenter le phénomène de l'acquisition du placement des 

adverbes en FL2, c'est-à-dire retracer le développement de 

l'interlangue de l'apprenant anglophone pour cet aspect. 

Rappelons les trois hypotheses posées au début de cette 

étude. 

Prem-re  h ~ ~ ~ t h _ è s e  
. . 
La première hypothèse ( H l )  s'bnonçait comme suit: 

que l e s  pos i t ions  des adverbe8 p a r t i c u l i è r e s  l a  
langue eource, notamment [+adj. s t r i c t e l ,  e o n t  
transférées dans 14interlangue des apprenante. 

En vertu de cette hypothèse du transfert, nous 

aurions dû retrouver quantité d'adverbes à la position 

«MA>>. Nous avons observé tout le contraire pour les deux 
groupes 4tudiés. Ce transfert reste marginal. La 

principale caractéristique qui se dégage des observations 

faites auprès des apprenants du niveau interddiaire- 

inferieur consiste en des placements massifs de l'adverbe 

en finale ( ~ F D )  et non pas ~ M A W  

Par ailleurs, une stratégie ghérale de transfert 

aurait pu faciliter les positionnements à cMABm pour les 

apprenants, puisque l'apprenant connaît déja  dans sa 

langue l'usage de la position intercalée entre 

l'auxiliaire et le verbe. Nous avons vu que ce n'est pas 

le cas.  Les placements adéquats de l'adverbe A aMAB* 

restent en nombre très limite chez les intermbdiaires- 



inférieurs . En fait, ces placements ne s ' acquièrent que 
progressivement jusquLau niveau avancé. Dans ce cas-ci 

également, les données recueillies ne supportent pas 

l'idée que les sujets recourent au transfert des positions 

des adverbes de leur LI dans leur IL. 

En conséquence, nous ne pouvons conf imer 1 'Hl, soit 

le transfert dans l'interlangue des positions d'adverbes 

particulières la langue source des apprenants. 

11 convient toutefois de rappeler que notre recherche 

n'a pas visé l e s  apprenants au tout dkbut de leur 

apprentissage de la L2. Elle n'a pas porté sur les plus 

débutants. Notre étude s'est plutôt penchée sur des 

apprenants qui atteignaient au moins 35% au test Laval. 

Les sujets 4tudiés les plus faibles &aient des 

intermédiaires-inférieurs et se situaient entre 35 et 50% 

selon le test Lavai. 

Si l e  phénomène' du transfert existe, il ne peut 

prendre place que dans les premières étapes de 

l'acquisition (sous 35% au classement Laval) et, en tout 

état de cause, ce processus se voit kart4 dès le niveau 

intermédiaire-inférieur. Même en faible proportion, les 

placements des adverbes a ~ M A D  observés décroissent A 
mesure que l'on progresse sur l'échelle du test de 

classement. Le transfert (en proportion significative) 

reste donc possible un niveau plus débutant, mais rien 

dans les données recueillies nous permet de l'affirmer. Il 

serait intéressant que d'autres recherches se penchent sur 

cette  question pour les  apprenants débutants. 



hvnothèee 

La deuxieme hypothèse ( a2 )  prédisait que par la 

suite, les apprenants [allaient réalieer] des 

placements d'adverbes conformes aux exigence8 de 

la langue cible, notamment en rupture d'adjacente 

[ - a d j .  stricte]. 

Les résultats confirment cette hypothèse. Le 

placement adéquat des adverbes, notamment à 1 a position 

<<MC>> fait 1 ' objet d'une acquisition progressive par les 

apprenants. Ces positionnements surviennent après un stade 
où les apprenants positionnent massivement les adverbes en 

position finale (MF»). 

Nous rejetons 1 ' idée de transfert pour expliquer ce 

dernier comportement des apprenants (placements à < F m ) .  

Pour certains adverbes, ceux de manière par exemple, ce 

fort 'taux de placement à MF» peut laisser croire A un 
transfert de la L1 vers l'IL. Mais des pourcentages élev6s 

(d'adverbes à la position *F») ont également été retrouvés 

pour un adverbe comme toujours où la notion de transfert 

ne peut pas être invoquée. ~uantité de placements a (Fm se 

retrouvent également pour 1 ' adverbe souvent  pour lequel 

l'hypothèse du transfert reste douteuse. Cela nous donne a 
penser que le stade où les apprenants placent massivement 
plusieurs sortes d'adverbes en position finale (&Fm) ne 

concerne pas fondamentalement un lien de transfert. 

Nous estimons plutôt qu'il s'agit d'une strategie de 

simplification utilisée par les apprenants dans un premier 
ternps1'O et qui se transforme graduellement en une 

stratégie de complexification (cf. point 8, Selinker 

- - - 

Premier temps en ce qui concerne nos observations.. 11 ne 
serait pas déraisonnable de croire que les apprenants puissent 
éliminer d'abord la position (MA* et qu'ils recourent ensuite à 
cette stratégie de simplification. Mais, cela resterait à vérifier. 



1992 : 247  ) visant 1 ' appropriation des valeurs syntaxiques 

propres aux adverbes de la L2. 

Nous pouvons raisonnablement croire qu'à un stade 

débutant, l'apprenant écarte la possibilité de transfert 

des valeurs syntaxiques des adverbes de la L1 (cf. point 

2, Selinker 1992:247). Par la suite entre en jeu une 

stratégie de simplification où l'apprenant repousse tous 

les adverbes en finale («Fu) - et peut-être à 1' initiale 
(MD» f - où l'attachement reste plus simple. Cette 

simplification permettrait par ailleurs à l'apprenant de 

se concentrer sur l'articulation des principaux 

constituants de la phrase (et sur des problèmes propres 

l'organisation interne des syntagmes, par exemple, l'ordre 

dans lequel le nom et l'adjectif doivent apparaître, la 

conjugaison du verbe, etc.). 

Dès lors que cette stratégie d'échouage des adverbes 

opère, une nouvelle étape commence. Des m6canismes de 

complexification se mettent en branle. L'apprenant 

s'approprie graduellement la discipline que la syntaxe 

impose aux adverbes dans la L2. En particulier, il apprend 

les positions internes permises aux sous-classes 

d'adverbes. Cette appropriation ne se concrétise toutefois 

pas sans erreurs en cours de route; l'apprenant se méprend 

parfois sur la sous-catégorie d'adverbe permise à un 

endroit précis de la chaîne linéaire de la phrase. 

La troisième hypothèse (H3) avançait 1' idée qu'a un 

niveau d'aisance élevé, la compétence dea 

locuteurs non-natifs [allait e e  comparer] celle 

des locuteurs natife (pour l'aspect étudié) . 



Il demeure difficile de trancher cette question de 

manière absolue. Certains faits observés militent en 

faveur de la confirmation de 11H3 tandis que d'autres 

apportent un bémol à cet égard. considérons différents 

aspects des résultats. 

Commençons par la position <<MA». Absente dans les 

résultats des locuteurs natifs, elle Pest également pour 

les sujets avancés des deux groupes."? 

Si l'on poursuit la comparaison en considérant un 

autre point, nous retrouvons 1% des adverbes toujours et 

souvent en position finale (NF>>) pour les locuteurs 

natifs, soit deux occurrences sur 200  observations; les 

autres réponses étant' toutes la position <<MC>> (hormis une  

réponse rejetée), soit 9 8 , 5 %  (197 occ./200 obs.). Pour les 

sujets avancés, nous retrouvons ces deux adverbes à la 

position *MC>> dans des pourcentages d e  82 ,14% ( 2 3 / 2 8 )  pour 

l e  groupe LONG et 83,93% (94/112) pour le groupe TRANS. 

Toutes les a u t r e s  réponses des sujets concernaient l a  
position NF» (17,86% et 1 6 , 0 7 % )  (cf. le tableau LVI, 
p. 251). 

En ce qui concerne la reconnaissance de la position 

<<MC» dans les tests de préférence (où n'était pas une 

réponse possible), les sujets avancés slacquittent de 

cette t â c h e  A la manigre des l o c u t e u r s  natifs. Ces 

derniers identifient ~ M C B  95,358 (143 occ.  / l S O  obs . 1 , 

les suje ts  du groupe LONG à 90% (27 occ./30 obs.) et ceux 

du groupe TRANS 95,24% (80 occ./84 obs. (cf. tableau 

LI, p. 2 4 s ) .  

IIi O occ./70 obs. pour le groupe LONG et 2 occ. /280 obs. pour le 
groupe TRANSI cf. le tableau XLIX, p .  2 4 5 .  



Le placement effectif de l'adverbe en ment à la 

position «MC>> (tests de manipulation) se compare 

également. Six phrases étaient concernées. Pour cinq des 

six phrases, les apprenants avancés du groupe TRANS 

reproduisent la même tendance que les locuteurs natifs du 

groupe témoin (quatre fois une majorité à aMC» et pour 

l'adverbe prudemment une majorité en position finale 

(«F») 1 .  Les sujets ne reproduisent toutefois pas la 

tendance générale du groupe témoin pour une seule phrase, 

soit celle concernant l'adverbe couramment. 

La répartition globale exprimée pour ces phrases est 
de 2 / 3  en faveur de cMC» et de 1/3 pour MF>> dans le groupe 

..- 
témoin. il-' Pour l e s  avances du groupe TRANS,  il s ' agit en 

gros de la même proportion ( 6 6 , 6 7 %  pour eMC>> et 32,l4% 

pour <CF», sur 84 observations) et pour les avancés du 

groupe LONG d'une proportion de 58.33% pour *MC>> et 41,67% 

pour «F» !sur 12 observations toute£ ois, cf. le tableau 

LII, p. 246). Le faible nombre d'observations doit être 

pris en considération pour ces deux derniers résultats. 

Par ailleurs, il reste intéressant de noter que 

lorsqu ' ils atteignent le niveau avancé, les apprenants ne 

font pas que réaliser des positionnements d'adverbes 

conformes aux exigences de la L2, mais qu'ils reproduisent 

de façon g&n&ale la tendance observée chez les locuteurs 

natifs. Cela survient vraisemblablement sans intrant 

négatif et semble confirmer le fait que les apprenants 

savent, 2i défaut d'un meilleur mot, des choses qu'on ne 
peut pas leur avoir apprises. 

Nous constatons ainsi que, sur la seule base de 
l'intrant positif, un phhomène de variation observ6 chez 

"' Les résultats du groupe témoin (n.25) sont les suivants: 
MC67,33%, F30,67%, DO, 67%, 21,33%. 



les locuteurs natifs (mais bien évidemment ignoré de ceux- 

ci) est reproduit par les apprenants. Cela tend à 

confirmer que les apprenants n'apprennent pas ce que le 

système du français permet théoriquement, mais plutôt 

qu'ils induisent l a  règle à partir de 1' intrant 

disponible. Puisque les locuteurs natifs ont tendance à 

placer certains adverbes à une position donnée plutôt qu'a 

une autre,. mais à une position tout de même permise, les 

apprenants induisent que cette variation est la règle et 

ils en viennent à reproduire la tendance. 

Pour le placement des adverbes à la position «MABm 

dans Les dix phrases avec auxiliaire et impliquant les 

adverbes encore, bien, mal et beaucoup, le groupe témoin a 

été presque unanime. Dans 99.2% des observations faites 

( 2 4 8 / 2 5 0 ) ,  les locuteurs natifs ont répondu en plaçant 

l'adverbe à ~ M A B B .  Les r6sultats des deux groupes étudies 

divergent quelque peu pour ces phrases. Les résultats du 

groupe LONG indiquent que les sujets avanc6s optent pour 

la position aMAB» dans une proportion de 92,11% ( 3 5 / 3 8 ) .  

Poux le groupe TRANS, cette proportion ne s161ève qu'à 

7 6 , 4 3 %  (107/140) (cf. tableau LVII, p. 2 5 3 )  . 

Comme on le voit, il est difficile de confirmer hors 

de tout doute 1 'H3. Mais nous pouvons très certainement 

avancer que, sur plusieurs points, le comportement des 

sujets avancés se compare avec celui des locuteurs natifs. 

Au point de départ de cette étude, l'hypothèse 

générale (HG} posait que le placement des adverbe6 

fait l 'objet d'une acquieition par des apprenante 

adultes. Il est clair que le placement des adverbes fait 

l'objet d'une acquisition. C'est ce que les résultats du 

groupe TRANS nous confirment (cf. section 4.2, p. 224). 

Quant la maîtrise démontrée par les apprenants avancgs, 



bien qu'elle puisse se distinguer sur certains points de 

celle démontrée par les locuteurs natifs, elle peut 

certainement s'y comparer. 

À l'égard de 1'80, nous pouvons affirmer que 

celle-ci e e  vérifie. Le placement des adverbe8 

fait l'objet d'une acquisition progresaive chez 

les apprenant8 adultes. Nous avons pu noter les 

progrès des apprenants pour trois des quatre catégories 

d'adverbes testés. Quant à la quatrieme catégorie, celle 

des adverbes de temps, les bons placements ont ét4 

réalisés par tous les niveaux d'apprenants qui se sont 

soumis à nos tests. 

Identifier un phénomène et en suivre 1 ' évolution dans 

le temps ne représentent jamais une entreprise facile. Les 

études longitudinales qui veulent retracer l'évolution 

d ' u n  phénomène rencontrent parfois des obstacles 

difficiles A aplanir. Nous croyons avoir contourné 

plusieurs de ces difficultés en ayant couplé des données 

transversales et longitudinales en plus d'avoir eu recours 

à un test de classement. Cela nous donne a penser qu' il 

est possible de retracer 1 ' ontogenèse de 1 ' acquisition au 

moyen de mesures transversales et d'un classement des 

sujets. 

Enfin, au-dela des hypothèses vérifi6es ou non, 

l'analyse des données nous a amené sur une piste aussi 

int6ressante qu'inattendue. Un phénomène de variation dans 
le choix du positionnement des adverbes a ét4 note chez 

les locuteurs natifs du français. AU moment de la 

conception du design de notre étude, nous ignorions ce 

fait. À notre surprise, nous avons observé que les 

apprenants parviennent à reproduire ce pattern. Ces 

observations, qui laissent entrevoir l'étonnante 



complexité (sinor, subtilité) de 1 ' acquisition d'une L2, 

débordaient le cadre originel de notre étude. Nous ne 

saurions trop insister pour que d'autres recherches se 

penchent plus spécifiquement sur cette question. Elles 

contribueraient certainement a faire le point sur 

1' acquisition dl aspects qui, de toute évidence, ne sont 

pas enseignés explicitement aux apprenants. 
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Annexe 1 

Questionnaires d'identification 

Questionnaire d'identification de l'étude pilote 

Questionnaire d'identification 

(version définitive) 



STL ; 

a langue matarnalle (prmmi4ra l i n s u a  rpprfre et encore 
comprire ort : 

A 18 mri8on, 18 Irngum parla. art: 

rngliim f ran~rf  r arpr#nol 

Autre (8pecif iaz):  --- -II-I--- 

JI parla ruiai una ou plu8iourr rutrar lrn#ua8 (#pacif iez):  

Noibra dlrnn+.r univorrltrirar eompldtôar (par axomplo, un 
4tudirnt qui n'a  par oncora tariin4 ma praiidra ann4a 
indiqua " 0 " ) :  

Pandant Ir plupart da8 rnnnr 4 l'acolo ot I l'univarrit&, 
l ' r i  4tudia an: 



NOM : 
PRENOH : 

la lrnaua parl- I l'4cola @tait 
principalamant: 

rn#lrim frrnçai8 ampa#nol 

rutrm (rp.cifiaz 1 :.--,,,,-- 

rnglrii f rrncaii ampaanol 

f f)DgPVrS L'A= DE la ANS, Ir l a m a  parl4a 4 ion domicila art: 

rnglrim frrnçrlr orpa#nol 

rutro (ipacifîat : --- 



Ha iangue materneile cpremzdre iangue apprzse at encore 
~omprlse~ est: 

31 A La maison, la iangue parlee est: 

anglals fran~ais 

t Je parie auss l  une ou p l u s i e u r ~  autrer lansueu tspecifiez): 

o)  NOmDfd a'annbcs unaverslraires comp16t6es rprr  example. un 
6 t u a ~ a n t  qul n'a pas encore termin6 sa premiare annde 
anuaque '*O'* 1 : 



Renseignemenzs additlonneis sur vos o r m e s ,  l i w l s t z a u e a  

NOM : 
PRENOH : 

7 )  ENTRE 5 ET 5 ANS, 

l a  Longue p a r i 6 e  a l'&cola brait 
principalement: 

anglais f ran~air empagnol 

inalais f rançair e s p a g n o l  

111 MES ETUDES POST-SECONDAIRES ont &te faitsr en: 

angla~s frança~s a s p a j n o l  



Annexe 2 

Copie des divers t e s t s  

( et documents annexes ) 



Phrases présentées dans le 
premier t e s t  de mani~ulation U!MlFl 

01 Fred/un/est/maigre/homme 
Fred est un homme maigre 

02 ~lus/lisez/vous/moi/que 
vous lisez plus que moi 

03 fait/pleut/quand/genou/il/mal/son 
son genou fait mal quand il p l e u t  

04 Paul/une/a/défectueuse/acheté/auto 
Paul a acheté une auto d6fectueuse 

O5 Jean/aime/cette/beaucoup/ville 
Jean aime beaucoup cette ville 

06 une/nouvelle/ministre/annoncera/politique/le 
le ministre annoncera une nouvelle politique 

07 les/sont/enfants/avec/venus/leucs/Tremblay 
les Tremblay sont venus avec leurs enfants 

08 saxophone/du/joue/Bi11 
Bill joue du saxophone 

09 aujourd'hui/autobus/Paul/l'/prend 
Paul prend l'autobus aujourd'hui 

10 vieux/masque/Mariette/a/un/africain 
Mariette a un vieux masque africain 

11 venu/est/avec/François/Michel 
Michel est venu avec François 

12 a/nouvelle/sa/rnontre/cass&/Eienri 
Henri a casse sa nouvelle montre 

13 du/joue/piano/Alain 
Alain joue du piano 

14 pêche/nichel/est/à/a11&/1a 
Michel e s t  alle à l a  pêche 

15 Toronto/plusieurs/ann~es/ai/v~cu/~/jt 
j ' ai v&cu plusieurs années 21 Toronto 

16 pense/terminé/travail/mon / je/est /que 
je pense que mon travail est terminé 

17 acheté/rouge/Gérald/une/chenùse/a 
Gérald a achat? une chemise rouge 



astronaute/Marcel/veut/devenir 
Marcel veut devenir astronaute 

portera/Eric/ jeans/des /demain 
Éric portera des jeans demain 

ski/dangereux/le/plus/est/bowling/que 
le ski est plus dangereux que le bowling 

le/café/prend/son/dans/elle/du/sucre 
elle prend du sucre dans son café 

de/mange/pizza/Raymond/la/toujours 
Raymond mange toujours de la pizza 

du/vin/Français/les/boivent/rBgu1ierement 
les Français boivent régulièrement du vin 

François/repas/son/tard/a/pris 
François a p r i s  son repas tard 

maisons/trois/violent/un/orage/a/détruit 
un violet orage a détruit trois maisons 

nes/est/nous/sommes/ville/où/petite/la 
la ville où nous sommes nés est petite 

l'/autobus/ai/encore/pris/j' 
j ' ai encore pris 1 ' autobus 

on/les/traverse/rues/prudemment 
on traverse les rues prudemment 

grand/Pierre/comedien/un/est 
Pierre est un grand comédien 

disparait/printemps/la/au/neige 
l a  neige di spara î t  au printemps 

Pierrette/français/parle/souvent 
Pierrette parie souvent français  

couramment/anglais/Pauline/parle 
P a u l i n e  parle couramment angla is  

problème/compris/Louis/bien/le/a 
Louis a  b ien  compris le problème 



Phrases présentées dans le 
second test de manipulation (TWZBL 

je/enfants/lire/ferai/livre/aux/beau/ce 
je ferai lire ce beau livre aux enfants 

premier/avoir/vu/il/jure/le/ministre 
il jure avoir vu le premier ministre 

toujours/blanche/pape/Jean-Paul II/le/porte/robe/une 
le pape Jean-Paul LI porte toujours une robe blanche 

livre/son/fini/François/a/hier 
François a f i n i  son l i v r e  h i e r  

de/insuline/diabétiques/l'/r~g~Iierement/les/prennent 
les diabétiques prennent régulièrement de l'insuline 

fera/travail/Éric/son/demain 
Éric fera son travail demain 

aujourd'hui/Denise/Philippe/rencontre 
Denise rencontre Philippe aujourd'hui 

hockey/bière/buvant/il/Bcoute/la/de/le/en 
il Bcoute le hockey en buvant de la bière 

est/Annie/partie/voyaqe/en 
Annie est partie en voyage 

bilingue/j8/un/ai/dictionnaire/acheté 
j'ai achete un dictionnaire bilingue 

un/Grèce/Eenri/voudrait/faire/voyaqe/en 
Henri voudrai t  faire un voyage en Grèce 

j'/vacances/Italie/pass~/en/ai/mes 
j'ai passé mes vacances en Italie 

~enriette/est/un/anioureuse/avocat/d'/tomb4e 
Benriette est tombe@ amoureuse d'un avocat 

reçu/a/Noël/Pierre/de/cadeau/pas/n'/à 
Pierre n'a pas reçu de cadeau A N o ë l  

reviennent/oiseaux/au/printemps/les 
les oiseaux reviennent au printemps 

il/encore/a/son/perdu/argent 
il a encore perdu son  argent 

patron/son/critique/Louise 
Louise critique son patron 



ordinateur/facilement/Pauline/l$tilise 
Pauline utilise facilement l'ordinateur 

de/police/la/a/vendeur/le/drogue/arreté 
la police a arrêté le vendeur de drogue 

ne/à/horoscope/pas/croit/l'/Michelle 
Michelle ne croit pas a l'horoscope 

les/les/lapins/aiment/beaucoup/carottes 
les lapins aiment beaucoup les carottes 

les/instructions/lit/attentivement/Paul 
P a u l  lit attentivement les instructions 

fait/janvier/a/beau/en/il 
il a fait beau en janvier 

econo~e/l'/gouverne~ent/veut/améliorer/le 
le gouvernement  v e u t  am4liorer l'économie 

centre/commercial/au/est/all~e/Marilyn 
Marilyn est allée au centre commercial 

Franqais/pour/espaces/ses/le/grands/adorent/les/Canada 
les Français adorent le Canada pour ses grands espaces 

Pierre/conseils/souvent/demande/des 
Pierre demande s o u v e n t  d e s  conseils 

je/suis / m a q a s i n / e n / a l l a n t / a u / t o ~ ~  
je s u i s  tombe e n  allant a u  magasin 

compris/a/mal/Louise/la/question 
Louise a mal compris la q u e s t i o n  

bon/ f i lm/ i l /au /y /un/c in6m/a  
il y a un bon film au cin&ma 

nos/nous/amisldiner/~/invitons 
nous invitons nos mais A d î n e r  

technicien/réparer/un/i1/0rdinateur/faut/pour/l' 
il faut un technicien pour rgparer l'ordinateur 



Premier t e s t  de préférence (TPIW) 

En c a u s e  du long week-end, il y a plus d ' a c c i d e n t s  s u r  
les  r o u t e s .  
À cause du l ong  week-end, il y a p l u s  d'accidents sur 
les r o u t e s .  
Au cause d u  long week-end, il y a p l u s  d ' a c c i d e n t s  sur 
l e s  routes. 

Les beaux r e s t a u r a n t s  ou ils o n t  dîné s e r v e n t  de l a  
française cuisine. 
Les r e s t a u r a n t s  beaux o ù  ils o n t  d i n é  servent d e  l a  
c u i s i n e  f r a n ç a i s e .  
Les  beaux r e s t a u r a n t s  où i l s  o n t  d î n é  s e r v e n t  de l a  
cuisine française. 

Michelle a beaucoup aime cette école. 
M i c h e l l e  a aimé cette ecole beaucoup.  
M i c h e l l e  a aimé beaucoup cet te  école. 

À l ' a G r o p o r t ,  j'ai attendu pour mes bagaoes deux 
h e u r e s .  
À l ' a é r o p o r t ,  j ' a i  a t t e n d u  pour  mes bagages pour deux 
h e u r e s .  
À l ' a é r o p o r t ,  j ' a i  attendu mes bagages  deux heures. 

Mon ami prend  une grande p i z z a  et je p rends  le m ê m e .  
Mon ami prend une grande p i z z a  et je p rends  l a  même 
chose. 
Mon ami p rend  une pizza grande et je p rends  le même. 

Je propose  à prgparer u n  barbecue s u c c u l e n t .  
Je propose  q u e  je prépare un s u c c u l e n t  barbecue .  
Je p ropose  de preparer un succulent barbecue. 

As-tu la  c o u l e u r  du nouveau a u t o b u s ?  
As-tu l a  c o u l e u r  de  l ' a u t o b u s  nouveau? 
As-tu l a  c o u l e u r  du nouve l  a u t o b u s ?  

Au milieu du lac, il y a une  p e t i t e  île. 
Au milieu du lac, il y a une Lle p e t i t e .  
ri y a un  î l e  petite au m i l i e u  du lac. 

L e  p r é s i d e n t  a h i e r  pr i s  l e  t r a i n .  
L e  p r é s i d e n t  a p r i s  le t r a i n  hier. 
L e  p r é s i d e n t  a p r i s  hier le train. 

Depuis q u e  mon amie Diane est partie, elle se manque 
beaucoup . 
Depuis que mon amie Diane est p a r t i e ,  elle m e  manque 
beaucoup. 
Depuis  q u e  mon amie Diane est partie, je m e  manque 
beaucoup. 

Il n ' a v a i t  p a s  beaucoup d e  monde au f e s t i v a l .  



Il n ' & a i t  p a s  beaucoup de monde a u  festival. 
11 n ' y  avait p a s  beaucoup de  monde a u  f e s t i v a l .  

Je p e n s e  j'ai aimé l e  f i l m  «Le Parc J u r a s s i q u e a .  
Je pense a v o i r  a i m é  le f i l m  ((Le P a r c  J u r a s s i q u e »  
Je p e n s e  que  j ' a i  a h 6  le f i l m  uLe Parc Jurassique)). 

Carl r a r e m e n t  o b s e r v e  les o i s e a u x .  
Carl observe r a r e m e n t  les o i s e a u x .  
Rarement ,  Carl observe les o i s e a u x .  

L e s  a s t r o n o m e s  o b s e r v e n t  d i r e c t e m e n t  les étoiles. 
D i r e c t e m e n t ,  les a s t r o n o m e s  o b s e r v e n t  les  étoiles. 
Les a s t r o n o m e s  d i r e c t e m e n t  observent les étoiles. 

Vanessa s o u v e n t  p a r l e  espagnol. 
Vanessa  p a r l e  e s p a g n o l  s o u v e n t .  
Vanes sa  parle s o u v e n t  e s p a g n o l .  

Marcel paye  r a p i d e m e n t  ses d e t t e s .  
Marcel r a p i d e m e n t  paye ses dettes. 
Rapidement ,  Marcel p a y e  ses dettes. 

Marie p o r t e r a  u n e  j u p e  demain .  
Marie demain p o r t e r a  une  j upe .  
Marie p o r t e r a  demain une  j upe .  

Pierre é t a i t  a l 0 a G r o p o r t  à même temps q u e  moi. 
Pierre é t a i t  a l ' a é r o p o r t  e n  même temps q u e  moi. 
P i e r r e  é t a i t  a l ' a é r o p o r t  a u  même temps q u e  moi. 

J'ai attendu pa r  l e  t r a i n  p e n d a n t  t ro is  h e u r e s .  
J ' a i  a t t e n d u  le  t r a i n  p e n d a n t  t r o i s  h e u r e s .  
J ' a i  a t t e n d u  pour  l e  t r a i n  pendant trois h e u r e s .  

J ' a i  le moment de boire une bière. 
J ' a i  le temps de boire une  bière. 
J ' a i  l a  f o i s  d e  boire une bière. 

J ' a i  sorti  les poubelles comme à tous les mardis. 
Je suis sorti les p o u b e l l e s  comme à t o u s  les mardis. 
Comme 3 t o u s  les mardis, je suis s o r t i  les p o u b e l l e s .  

J ' a i  a c h e t é  une nouvelle b i c y c l e t t e  t o u t e  r o u g e .  
J ' a i  a c h e t é  une  t o u t e  rouge nouvelle b i c y c l e t t e .  
J ' a i  a c h e t e  une  b i c y c l e t t e  nouvelle t o u t e  rouge. 

J ' a i  brisé e n c o r e  ma mon t r e .  
J ' a i  e n c o r e  b r i s é  m a  montre. 
J ' a i  brisé ma m o n t r e  e n c o r e .  

L a  reine a pris t a r d  son repas. 
L a  reine a pris s o n  r e p a s  tard. 
L a  reine a tard pris son repas. 



11 y a un g r o s  monsieur  dans  1 ' a u t o b u s  jaune.  
Il y a un g r o s  monsieur  dans  l e  j a u n e  au tobus .  
Il y a un monsieur  gros dans l ' a u t o b u s  jaune.  

Cette grosse femme a d e s  l u n e t t e s  roses. 
C e t t e  femme g r o s s e  a des r o s e s  l u n e t t e s .  
Cette femmes g r o s s e  a des  l u n e t t e s  roses. 

L e  c h a t  gros du v o i s i n  se promène dans  n o t r e  j a r d i n  
p e t i t .  
Le  g r o s  c h a t  du v o i s i n  se promène dans  n o t r e  petit 
j a r d i n .  
Le  gros chat du voisin se promène d a n s  notre j a r d i n  
p e t i t .  

L e s  I t a l i e n s  mangent t o u j o u r s  des p a t e s .  
L e s  I t a l i e n s  mangent d e s  pa t e s  t o u j o u r s .  
L e s  I t a l i e n s  toujours mangent des pates. 

Avant chaque c o m p b t i t i o n ,  les champions olympiques 
mangent des  Mgurnes frais. 
Avant chaque c o m p é t i t i o n ,  les olympiques  champions 
mangent des légumes f r a i s .  
Avant chaque c o r n p e t i t i o n ,  les champions olympiques 
mangent des  frais légumes. 

Cette femme a d i v o r c é  son mari. 
C e t t e  femme a d i v o r c é  d e  s o n  mari. 
Cette femme a d i v o r c é  avec son mari. 

Le charmant p r i n c e  est venu sur s o n  b l a n c  c h e v a l .  
L e  p r i n c e  charmant  est venu s u r  son b l a n c  c h e v a l .  
Le prince charmant  e s t  venu sur son cheval b l a n c .  

Jean-Louis a  e x p l i q u é  l a  s i t u a t i o n  b i e n .  
Jean-Louis a b i e n  expliqué l a  s i t u a t i o n .  
Jean-Louis  a e x p l i q u é  bien la s i t u a t i o n .  

J ' a i  vécu deux a n s  d a n s  une g r a n d e  canadienne v i l l e .  
J ' a i  vécu deux a n s  dans une g r a n d e  ville canad ienne .  
J e a i  vécu deux ans d a n s  une v i l l e  c a n a d i e n n e  grande .  



Phrases aresentées dans le 
second test de   référence tTP2F1 

J ' a i  une f o l l e  envie d ' a c h e t e r  ce beau manteau n o i r .  
J ' a i  une e n v i e  f o l l e  d ' a c h e t e r  ce n o i r  beau manteau. 
J ' a i  une e n v i e  f o l l e  d ' a c h e t e r  ce beau n o i r  manteau.  

L a  maison nous f e r o n s  r e p e i n d r e  en  b l e u .  
Nous f e r o n s  repeindre  l a  maison en  b leu .  
Nous ferons l a  maison repeindre en  b l e u .  

F iè remen t ,  l a  d i r e c t i o n  d e  l a  compagnie annonce  son 
nouveau p r o d u i t .  
L a  d i r e c t i o n  d e  l a  compagnie fièrement annonce s o n  
nouveau p r o d u i t .  
L a  d i r e c t i o n  d e  l a  compagnie annonce f i e r e n i e n t  s o n  
nouveau p r o d u i t .  

C e t t e  v i e i l l e  a u t o m o b i l e  rouge  a b e s o i n  d e  g r o s s e s  
r e p a r a t i o n s .  
C e t t e  v i e i l l e  r o u g e  au tomobi l e  a  b e s o i n  de g r o s s e s  
r 6 p a r a t i o n s .  
Cette v i e i l l e  automobile rouge  a b e s o i n  de r é p a r a t i o n s  
g r o s s e s .  

L e  c o n t i n e n t  eu ropéen  a t t i re  d e s  t o u r i s t e s  nombreux. 
L 'eu ropéen  c o n t i n e n t  a t t i r e  d e  nombreux t o u r i s t e s .  
L e  c o n t i n e n t  eu ropéen  a t t i r e  de  nombreux t o u r i s t e s .  

Je r e g a r d e  p o u r  d e s  c h a n d a i l s  de  l a i n e .  
Je c h e r c h e  des c h a n d a i l s  d e  laine. 
Je cherche pour des chandai l s  de laine. 

S e s  remarques a g r e s s i v e s  n ' o n t  rendu nerveux.  
Ses remarques agressives m ' o n t  f a i t  nerveux.  
Ses agressives remarques m'on t  rendu nerveux. 

11 s 'assoit  dans  s o n  f a u t e u i l .  
11 s ' a s s i t  dans son  f a u t e u i l .  
I l  s'assied dans  son f a u t e u i l .  

Les t o u r i s t e s  o n t  auné beaucoup cette musique. 
Les t o u r i s t e s  o n t  beaucoup aimé cette musique. 
Les t o u r i s t e s  ont aimé cette musique beaucoup. 

J ' a i  e n t e n d u  cette nouvelle chanson c h a n t e r .  
J ' a i  en tendu  chanter cette n o u v e l l e  chanson.  
J ' a i  e n t e n d u  chanter cette chanson nouve l l e .  

Le prochain qouvernenrent tiendra une conférence 
n a t i o n a l e  pour étudier l'avenir du pays. 
Le prochain gouvernement tiendra une nationale 
conférence pour etudier l'avenir du pays. 



c) L e  gouvernement  p r o c h a i n  tiendra une  n a t i o n a l e  
c o n f é r e n c e  pour  étudier l ' a v e n i r  du pays. 

12 a) Les p e t i t s  e n f a n t s  a d o r e n t  les g r o s s e s  t a b l e t t e s  de 
c h o c o l a t .  

b )  Les p e t i t s  e n f a n t s  a d o r e n t  les  tablettes d e  c h o c o l a t  
g r o s s e s .  

c )  L e s  enfants petits a d o r e n t  les g r o s s e s  tablet tes  d e  
c h o c o l a t .  

13 a )  L e s  échecs s o n t  un j e u  a n c i e n  e t  d i f f i c i l e .  
b )  Les  Gchecs  s o n t  un a n c i e n  jeu d i f f i c i l e .  
c )  L e s  é c h e c s  s o n t  un j e u  ancien d i f f i c i l e .  

1 4  a )  Mes p e t i t s  c h a t s  sont d e h o r s  d a n s  l e  j a r d i n .  
b )  Mes c h a t s  p e t i t s  s o n t  dans l e  j a r d i n  d e h o r s .  
C )  Mes p e t i t s  chats s o n t  dans l e  j a r d i n  d e h o r s .  

15 a )  Une sieste p e t i t e  f a i t  un g r a n d  b i e n  à l'organisme. 
b) Une p e t i t e  sieste f a i t  un g r a n d  bien à l ' o r g a n i s m e .  
C )  Une petite sieste f a i t  un b i e n  grand à l ' o r g a n i s m e .  

16 a )  Depu i s  s o n  a c c i d e n t ,  e l le  accomplit d i f f i c i l e m e n t  s a  
t â c h e .  

b )  Depuis s o n  a c c i d e n t ,  d i f f i c i l e m e n t  e l l e  a c c o m p l i t  sa 
t a c h e .  

C )  Depu i s  son a c c i d e n t ,  e l le  d i f f i c i l e m e n t  a c c o m p l i t  sa 
t a c h e .  

1 7  a )  L e s  c h i e n s  p e r d u s  r e t r o u v e n t  l e u r  maison t o u j o u r s .  
b) Les  c h i e n s  p e r d u s  t o u j o u r s  r e t r o u v e n t  l e u r  maison. 
C )  L e s  c h i e n s  p e r d u s  r e t r o u v e n t  t o u j o u r s  l e u r  maison.  

18 a )  E l l e  voit frequemment  le m i n i s t r e .  
b )  Fréquemment, elle v o i t  l e  m i n i s t r e .  
C )  E l l e  f réquemment  v o i t  le  m i n i s t r e .  

19 a )  E l l e  regarde n a g e r  ses e n f a n t s .  
b )  E l l e  regarde ses e n f a n t s  n a g e r .  
C )  E l l e  v o i t  n a g e r  ses enfants. 

20  a )  I l  a tard f a i t  s o n  t r a v a i l .  
b) Il a f a i t  tard son t r ava i l .  
C )  IX a f a i t  s o n  t r a v a i l  tard. 

22 a) Les o r d i n a t e u r s  s o n t  e n  t r a i n  de c h a n g e r  le monde 
e n t i e r  mais ils n e  p e u v e n t  pas arrêter les n o u v e l l e s  
g u e r r e s .  

b )  Les ordinateurs s o n t  en  train de changer le monde 
e n t i e r  mais ils n e  peuvent pas arrêter les g u e r r e s  
n o u v e l l e s .  

C )  Les o r d i n a t e u r s  sont e n  t r a i n  de c h a n g e r  l ' e n t i e r  monde 
mais i ls n e  p e u v e n t  pas arrêter les n o u v e l l e s  g u e r r e s .  

22 a )  Ce petit r e s t a u r a n t  sert de bons desserts. 
b) Ce p e t i t  restaurant sert des desserts bons. 
c )  Ce r e s t a u r a n t  petit sert de bons desserts. 



2 3  a )  L e  d i r e c t e u r  a r e n c o n t r é  t o u s  les employ6s h i e r ,  
b) L e  d i r e c t e u r  a h i e r  r e n c o n t r é  t o u s  les employ6s .  
C )  L e  d i r e c t e u r  a rencontré h i e r  t o u s  les employés .  

24 a )  P a u l  r e c e v r a  son d i p l ô m e  demain.  
b )  P a u l  demain  r e c e v r a  s o n  d ip lôme .  
C )  Paul recevra demain s o n  d ip lôme .  

25 a )  L e  gouvernement  f é d é r a l  a d é p o s e  son budget nouveau .  
b )  L e  fédéral gouvernement  a dQos8 son b u d q e t  nouveau.  
C )  L e  gouvernement  f e d e r a l  a d é p o s é  son nouveau b u d g e t .  

26 a )  L a  r e c h e r c h e  s c i e n t i f i q u e  a permis de découvrir  ce 
remède e x t r a o r d i n a i r e  c o n t r e  l e  c a n c e r .  

b )  L a  s c i o n t i f i q u e  recherche a permis de découvrir cet 
e x t r a o r d i n a i r e  remède c o n t r e  l e  c a n c e r .  

C )  L a  s c i e n t i f i q u e  r e c h e r c h e  a permis d e  d é c o u v r i r  ce 
remede e x t r a o r d i n a i r e  c o n t r e  l e  c a n c e r .  

27  a )  L e s  promenades l o n g u e s  à l ' e x t é r i e u r  a i d e n t  a 
m a i n t e n i r  une santé meilleure. 

b )  Les l o n g u e s  promenades a l'extérieur aident à maintenir 
u n e  m e i l l e u r e  s a n t é .  

C )  Les l o n g u e s  promenades a l ' e x t é r i e u r  a i d e n t  a m a i n t e n i r  
u n e  s a n t 4  meilleure, 

2 0  a )  Je suis c o n t e n t  de ce nouveau travail p a r c e  q u e  j'ai un 
p a t r o n  comprehens i f  . 

b )  Je s u i s  c o n t e n t  de ce t r a v a i l  nouveau parce q u e  j'ai un 
coxnpr6hensif  p a t r o n .  

C )  Je suis c o n t e n t  de ce travail nouveau p a r c e  que j ' a i  un 
p a t r o n  c o m p r é h e n s i f ,  

29 a )  J ' e n t e n d s  s o u v e n t  cet te c h a n s o n  a l a  radio. 
b )  J ' e n t e n d s  cette c h a n s o n  à l a  radio s o u v e n t .  
c )  Je s o u v e n t  e n t e n d s  cette c h a n s o n  l a  radio. 

30 a )  Je ne prends pas de  crème n i  de s u c r e  d a n s  mon café. 
b )  Je n e  p r e n d s  n i  c r h e  n i  de s u c r e  dans mon caf6. 
C )  Je n e  p r e n d s  n i  crème n i  s u c r e  dans mon café. 

31 a) Ce gros rouge d i c t i o n n a i r e  n e  coûte pas c h e r .  
b )  Ce dictionnaire rouge gros ne c o û t e  pas c h e r .  
C )  Ce g r o s  d i c t i o n n a i r e  r o u g e  ne  c o û t e  pas cher. 

32 a )  J ' a i  e n c o r e  p r i s  l'avion. 
b) J'ai pris encore l ' a v i o n .  
C )  J ' a i  p r i s  l ' a v i o n  e n c o r e .  

33 a )  Jean-Pierre a rdsumé b i e n  l ' h i s t o i r e .  
b )  Jean-Pierre a bien  résum6 l'histoire. 
C )  Jean-Pierre a r&u& l'histoire b i e n .  



Annexe 3 

Géneration des séquences aléatoires 





Annexe 4 

Tableaux sur la structure d'âge des groupes étudiés 



Tableau A - 4 . 1  
Groune PRANS t as69 1 

Structure  d'âqe et âqe moven 

( 2 5  a n s  1 1 1 1 1 2 1 

I~otal ( n )  
1 

1 

16 
17 a n s  
18 a n s  

1 

21 ans 1 1 

1 ~ommes ( n )  U~emmes (n) 

4 
5 
5 

22 ans 
23 ans 

26 a n s  
27 ans 
28 a n s  

O 

1 2 

5 
7 
9 

2 
4 

31 ans 
32 ans 
33 a n s  

1 
14 

O 
1 
O 

35 ans 
36 ans 
37 ans 

44 ans 2 O 2 
l 

O 
1 
O 

4 1  a n s  
4 2  ans 

1 
1 
2 

O 
O 
O 

I 
2 
2 

O 
2 
1 

O 
O 

O 
1 

3 
1 

2 
O 
O 

2 . 
O 
O 

O 
O 

O 
1 

O 



Tableau A-4 .2  
Groupe LONG (n=lS 1 

Structure  d'âme et âae movea 

Âge II EIommes ( n )  II Femmes ( n )  
17 ans 1 O 1 O 

1 Total  (n) 
O 

20  ans  
L 

21 ans  

24 ans  
b 

25 ans  
I 

L 
2 6  ans 
2 7  ans  

22 ans 1 l 2 3 

O 
2 

28 ans  . 
29 ans 

1 

30 ans  
L 

31 ans 
32 ans 

h 

O  
O  
O 

- 1 

33  ans 
1 

34 ans 
l 

35 ans 
t 

36 ans  
3 7  ans 

O 
O  

1 
O 

38 ans 
39 ans 
4 0  ans 

- 

O 
2 

O 
3 
O 
O 

O 
O 
O 
O 
O 

4 1  ans 
4 2  ans  
4 3  ans  
4 4  ans  
4 5  ans  

Total (n) A 

O  
l 

3 
l 

O 
I 

O 
O 

O  
O  
O 

1 
O  

O 
O 
O  
O 
O  

O 
O  
O 
O 
O 
6 

O  
1 
O 

O 1 O  

O  
O 
O 
O  
O 

O  
O 
O 

Â q e  moyen 1 25  

1 
O  

O  
O 
O 

O 
O  
O 
O 
O  
9 

O 
O 

O 
O 
O 
O 
O 
15 

22,44 23,47 1 



Tableau A-4 .3  
Groupe témoin (n=25) 

Structure  d'âge et âge moyen de la population 

Âge II Bornes (n) n Femmes ( n )  n Total (n) 

2 1  ans 
I 

22 ans 
23  ans 

I 27 ans 1 O 1 O O 1 
25  ans 
26  ans 

1 
2 
O 

1 
1 

29 ans 
I 

30 ans 

5 
5 
3 

6 
7 
3 

I 
O 

O 
O 

- - -  - -  

1 
I 

O 
3 1  ans 

1 

32 ans 
33  ans 

L 

34 ans 

2 
I 

L t 

1 
O 

-- - 

O 
O 
O 
O 

O 
O 

-- 

35  ans  , 
36  ans 
37 ans 

L 

38 ans 
39 ans 

I 
l 

O 
- 

1 
O 

h 

4 1  ans . 
42 ans 

v 

4 3  ans 
44 ans 

I 48 ans 1 O 1 O 1 O I 

O 
O - 

O 
O 
O 
O 
O 

4 5  ans 
46 ans 
4 7  ans 

O 
4 

O 
-- - 

O 
O 

O 
O 
O 
O 

O 
O 
O 

O 
O 
O 

49 ans 
50 ans 

r 

51 ans 

Total (n) - 5 1 20 f 25 J 
Âqe moyen 23,2 1 24,65 1 24,36 

O 
O 
O 

O 
O 
O 
O 

54 ans 
55 ans 
56 ans 

O 
O 
O 
O 

h 

O 
O 
O 

5 2  ans O O 1 O 
J 

O 
O 
O 

O 
O 
O 

O 
O 
O 

O 
O 

O 
O 

O 
O 
1 

O i O 

O 
O 
1 



Annexe 5 

4 4  phrases 

Compilation des résultats du groupe TRANS (n=69) 

en 44 graphiques 





% t 
4 ,  . 
b 
C3 

i 'al 

. 
k u 







C 

Gr. 

Gr. 

Groupe TRANS ( ~ 6 9 )  

Phrase lYllF#23 

les Français boivent du vin régulièrement 

les Français boivent régulièrement du vin 

ém. = 

ém. = 

20 30 40 5 0 60 70 

Score au test Laval 1 (STL1) 

36% 

64% 







Groupe TRANS (n=69) 

Phrase TMlF#ZfI 

on traverse les rues prudemment 
on traverse prudemment les rues 

Gr. tém. = 4% 

Score au t e s t  Laval 1 (STL1) 



E 
'al ij 
Y 

S k w 







Gr. tém. = 

Groupe TRANS (n=69) 

Phrase TM2B#O3 

le  pape Jean-Paul II porte toujours une robe blanche 

Score au test Laval 1 (STL1) 















Gr. 1 

Groupe TRANS (n=69) 

Phrase TM2M21 

les lapins  aiment beaucoup les carottes 

Score au teat Laval 1 (STL1) 







Groupe TRANS (n=69) 

Phrase TM2M30 

Louise a mal compris la question 

Score au tes t  Laval 1 (STLI) 

























Groupe TRANS (n=69) 

Phrase TPZF#03 
L a  direction de l a  compagnie annonce fièrement son nouveau produit. 

Gr. tém. = 

m 

Gr. tém. = 

Score au t e e t  Laval 1 (STL1) 







Groupe TRANS (n=69) 

Phrase TP2F#17 

Les chiens perdue retrouvent toujours leur maison. 

4 0 50 

Score au test Laval 





Groupe TRANS ( ~ 6 9 )  

Phrase TP2F#20 

Il a f a i t  Bon travail tard.  

Score au t e s t  Laval 1 (STLl) 



ai 
'QI * 
O 











Annexe 6 

Données brutes. 

Résultats individuels des participants 

(y compris les données partielles) 



1 

STLl STL2 

1 

NIP 
1 

2 

S C O L ~ I T É  
5 

2 

SEXE 
h 
f 

L 2  
z 
z 

XNITUUiES 
FE 
IB 

L1 
fr 
fr 

&E 
25 

22 



NIP INITfALES SEXE 

40 BT h 
SCOLARITÉ STLl STL2 

' 

1 

45 ICA Ih 

O 162 l e i  I 



NIP - 
7 9  

INITIALES 

- 

f lan lz 

h lan lz 

f lan lz 



b 

NIP 
b 

118 
119 . 
12 O 
12 1 
122 

1 

123 
1 

124 
r 

12 5 
I 

12 6 
127 

1 

12 8 
L 

129 
13 O 
131 

L 

132 
13 3 

1 

134 
L 

135 
13 6 

L 

137 
13 8 
139 

L 

14 O 
I 

141 
I 

142 
143 

r 

144 
t 

14 5 
8 

14 6 
I 

147 
I 

148 
149 

150 
I 

151 
152 
153 
154 
155 
156 

I 

L2 
z 
z 
z 
z 
z 
z 
z 
z 
ch00 
z 
ch00 
frOS 
z 
z 
z 
z 
z 
2 

z 
z 
z 
z 
frOO 
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zpdt 
c 
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c 
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c 
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c 

TP2#29 
zpdt 
a 

zpdt 
a 

zpdt 
a 
a 
a 
a 

zpât 
a 

TP2#32 
zpdt 
a 

zpdt 

a 

zpdt 
a 

zpdt 

a 
zpdt 

a 
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a 
a 
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a 
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a 

zpdt 
a 

zpdt 

a 
zpdt 
a 

zpdt 
a 
a 
a 
a 
zpdt 

a 

zpdt 
1 

a 
a 
a 
a 

1 

zpdt 
a 



41 IET zpdt zpdt zpdt zpdt zpdt 
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a 
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a 
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b 
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c 
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c 
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c 
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c 
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c 

c 

zpdt 
c 
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c 

zpdt 
c 
c 
c 
b 
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a 
a 
a 
a 
a 
a 
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a 
a 
zpdt 
b 
c 
a 
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b 
a 
c 
a 

c 

c 
b 
c 

a 
a 
c 

d 

c 

a 
zpdt 

1 

a 
I 

a 
I 

zpdt 
b 
a 

3 

a 

zpdt 
b 
b 
c 
a 

a 
a 
a 

c 
a 
a 

a 
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a 
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a 
a 
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a 
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Annexe 7 

Tableaux des fréquences 

Groupe témoin (n=25) 

et 

groupe TRANS (n=69) par niveau 



Frequency Table 

Total 
Total 

T RANS-[76,1001 Valid f 
mc 
Total 

Total 
TRANS-(51,751 Valid f 

mc 
zp hm 
Total 

Total 
TRANS-(26,501 Valid f 

mc 
Total 

Frequency 1 Percent Percent 
25 1 100.0 100.0 

Cumulative 
Percent 



Frequency Table 

GROUPE-STL1 
TEMCIN Valid d 

f 
Total 

Total 
TRANS-[76,1 001 Valid d 

f 
Total 

Total 
TRANS-[51 ,751 Valid d 

f 
Total 

Total 
TRANS-(26,501 Valid d 

f 
zphm 
Total 

Total 

1 1 Valid 1 Cumulative 
Frequency Percent Percent Percent 

5 20.0 20.0 20.0 



Frequency Table 

f 
Total 

Total 
TRANS-[76,100] Valid d 

f 
Total 

Total 
TRANS-[51,75] Valid d 

f 
Total 

Total 
TRANS-(26.501 Valid d 

f 
Total 

1 1 Valid 1 Cumulative 
Frequency Percent Percent Percent 

6 24.0 24.0 24.0 



Frequency Table 

GROUPE-STL1 Frequency 
TEMOIN Valid mc 25 

Total 
TRANS-[76,100] Valid 

Total 
Total 

TRANS-[51,75] Valid f 
ma 
mc 
Total 

Total 
TRANS-[26,SO] Valid d 

f 
ma 
mc 
Total 

Percent Percent Percent 
100.0 100.0 100.0 



Frequency Table 

mc 16 64.0 64.0 

Total 1 25 1 100.0 / 100.0 

GROUPE-STL1 
TEMOIN Vaîid f 

mc 64.3 
Total 1 1: 1 1 1 100.0 

Frequency 
9 

Total 
TRANS-[76,100] Valid f 

Total 
TRANS-[SI ,751 Valid d 

f 
mc 
zphm 
Total 

Total 
TRANS-[S~,~O]  Valid d 

f 
ma 
mc 
zphm 
Total 

Percent 
36.0 

25 
5 

Cumulative 
Percent 

36.0 
1 00.0 

Percent 
36.0 

1 00.0 
35.7 35.7 



TMl#24 

Frequency Table 

GROUPE-STL1 
TEMOIN Valid f 

Total 35 100.0 
TRANS-(26,501 Valid f 18 90.0 

Total 
Total 

TRANS-[76,100] Valid f 
mc 
Total 

rnc 10.0 
Total 

Frequency 
25 

Total 1 20 1 100.0 

Percent 
100.0 

Total 14 100.0 
TRANS-151,751 Valid f 31 88.6 

mc 4 11.4 
Total 35 100.0 

25 
25 
10 
4 

14 

100.0 
100.0 
71 -4 
28.6 

100.0 



Frequency Table 

GROUPE-STLf 
TEMOIN VaIid mab 

rnc 
To ta! 

Total 

rnab 
mc 
Total 

Total 

mab 

Total 
Total 

mab 
mc 
Total 

Total 

Frequency 
24 

1 

25 
25 

Percent - 
96.0 
4.0 

100.0 
100.0 

Valid 
Percent 

96.0 
4.0 

100.0 

cumulative 
Percent 

96.0 
100.0 



Frequency Table 

I GROUPE-Sn1 
l TEMOIN Valid d 

mc 
Total 

Total 
TRANS-[76,100] Valid f 

mc 
Total 

Total 
TRANS-(51,753 Valid f 

ma 
mc 
Total 

Total 
TRANS-(26.501 Valid d 

f 
mc 
Total 

Total 

I 1 Valid 1 Cumulative 
Frequency 

1 
Percent 

4.0 
Percent 

4.0 
Percent 

4.0 



Frequency Table 

GROUPE-Sn1 
TEMOIN Valid mc 

TRANS-(26,50) Valid ci 
f 
mc 
zphm 
Total 

Frequency 
24 

zphm 
Total 

Total 
TRANS-[76,100] Valid f 

mc 
Total 

Total 
TRANS-[51,75) Valid d 

f 
ma 
rnc 
zphm 
Total 

Total 

I ~ a l i d  1 Cumulative 

1 
25 
25 

8 
6 

14 
14 

2 
17 
2 

13 
1 

35 
35 

Percent Percent Percent 
96.0 96.0 96.0 



Frequency Table 

Valid 1 Cumulative 
GROUPE-STL1 
TEMOiN Valid f 

mc 
zphm 
Total 

Totai 
TRANS-f76,100] Valid d 

f 
mc 
Total 

Total 
TRANS-(51 ,751 Valid f 

ma 
mc 
zphrn 
Total 

Total 
TRANS-[26,50] Valid f 

mc 
Total 

Fre uenc Percent + 

Total 1 20 1 100.0 

Percent Percent 



Frequency 1 able 

GROUPE-STL1 
TEMOlN Valid mab 

Total 
Total 

TRANS-[76,100] Valid mab 
mc 
Total 

Total 
TRANS-151,751 Valid mab 

Total 
Total 

TRANS-[26,50] Valid f 
mab 

zphrn 
Total 

1 Valid 1 Cumulative 1 
Frequency Percent Percent Percent 

25 100.0 100.0 100.0 



Frequency Table 

GROUPE-STLI 
TEMOIN Valid mc 

Total 
Total 

TRANS-[76,100] Valid mc 
Total 

Total 
TRANS-[SI ,751 Valid f 

ma 

zphm 
Total 

Total 
TRANS-[26,50] Valid f 

ma 
mc 
Total 

Total 

Frequency 
25 

Percent 
100.0 
100.0 
100.0 
100.0 
100.0 
100.0 

8.6 
14.3 
74.3 

2.9 
100.0 
100.0 

Valid 
Percent 

100.0 
1 00.0 

Cumulative 
Percent 

1 00.0 



Frequency Table 

1 I 1 Valid 1 Cumulative 
GROUPE-STL1 
TEMOIN Valid d 

f 1 1 75.0 1 75.0 / 100.0 
Total 100.0 100.0 

f 
Total 

Total 
TRANS-[76,100] Valid d 

f 
Total 

Total 
TRANS-[51,75] Valid d 

f 
Total 

Total 
TRANS-(26,501 Valid d 

Frequency 
2 

23 
25 
25 

4 
10 
14 
14 
8 

27 
35 
35 

5 

Percent 
8.0 

92.0 
100.0 
100.0 
28.6 
71.4 

100.0 
100.0 
22.9 
77.1 

100.0 
100.0 
25.0 

Percent 
8 .O 

Percent 
8.0 

92.0 
100.0 

28.6 
71.4 

1 00.0 

22.9 
77.1 

100.0 

25.0 

100.0 

28.6 
100.0 

22.9 
100.0 

25.0 



Frequency Table 

GROUPE-STL1 Frequency 
TEMOIN Valid f 8 

mc 
zphm 
Total 

Total 
TRANS-[76,100] Valid f 

mc 
Total 1 

Total 

Total 20 
Total 20 

Percent 
32.0 

Percent 
32.0 

Cumulative 
Percent 

32.0 



Frequency Table 

GROUPE-STL1 
TEMOIN Valid f 

Total 
Total 

TRANS-(76,1001 Valid d 
f 
Total 

Total 
I 

TRANS-[SI ,751 Valid d 
f 
Total 

Total 
TRANS-[26,50j Valid d 

f 
Total 

Frequency 
25 
25 
25 

1 

13 
14 
14 
3 

32 
35 
35 

5 
15 
20 

Percent 
100.0 
100.0 
100.0 

7.1 
92.9 

100.0 
100.0 

8.6 
91.4 

100.0 
100.0 
25.0 
75.0 

100.0 

Valid 
Percent 

100.0 
1 00.0 

7.1 
92.9 

100.0 

8.6 
91.4 

100.0 

25.0 
75.0 

100.0 

Cumulative 
Percent 

100.0 

7.1 
1 00.0 

8.6 
100.0 

25.0 
100.0 



A-140 

Frequency Table 

f 
Total 

Total 
TRANS-[76,100] Valid d 

l f 
l Total 

Total 
TRANS-[51,75] Valid d 

f 
zpdr 
Total 

Total 
TRANS-(26,SOJ Valid d 

f 
Total 

Total 

Frequency 
7 

18 
25 
25 

6 
8 

14 
14 

1 Valid 1 Cumulative 1 
Percent 

28.0 
Percent 

28.0 
Percent 

28.0 



Frequency Table 

GROUPE-STL1 Frequency 
TEMOIN Valid mab 24 

mc 
Total 

Total 
TRANS-(76,1001 Valid f 

mab 
mc 
Total 

Total 
TRANS-[SI ,751 Valid f 

mab 
mc 
Total 

Total 
TRANS-[26,50] Valid f 

mab 
mc 
Total 

Total 

Percent 
96.0 

Valid 1 Cumulative 
Percent Percent 



Frequency Table 

GROUPE-SE1 Frequency Percent 
TEMOIN Valid f 4 16.0 

mc 
Total 

Total 
TRANS-[76, 1 001 Valid f 

rnc 
Total 

Total 

zphm 
Total 

Total 
TRANS-[26,50] Valid f 

mc 
Total 

Valid 1 Cumulative 
Percent Percent 



Frequency Table 

GROUPE-STLI 
TEMOIN Valid mc 

Total 
Total 

TRANS-[76,100] Valid mc 
Total 

Total 
TRANS-[SI ,751 VaIid f 

Total 
Total 

TRANS-(26,501 Valid f 

zphm 
Total 

Total 

1 1 1 Valid 1 Cumulative 
Frequency Percent Percent Percent 

25 100.0 100.0 100.0 



Frequency Table 

mc 
Total 

Total 
1 

TRANS-[76,100] Valid f 

Total 
Total 

mc 
Total 

Total 

Total 

1 Valid 1 Cumulative 
Percent 1 Percent Percent 

8.0 1 8 .O 8.0 



Frequency Table 

Total 
Total 

TRANS-[76,100] Valid mc 
Total 

Total 
TRANS-[5t ,751 Valid f 

rnc 
Total 

Total 
TRANS-(26,501 Valid f 

zphm 
Total 

1 1 Valid 1 Cumulative 
Frequency 

25 
Percent 

100.0 
Percent 

100.0 
Percent 

100.0 



Frequency Table 

GROUPE-STL1 
TEMOIN Valid mab 

Total 
Total 

TRANS-p6,100] Valid mab 
mc 
Total 

Total 
TRANS-151,751 Valid f 

mab 
rnc 
Total 

Total 
TRANS-(26,501 Valid f 

rnab 
rnc 
zphm 
Total 

Frequency 
25 
25 
25 

- .  

1 Valid 1 Cumulative 
Percent Percent Percent 

100.0 100.0 1 00.0 



Frequency Table 

Total 
Total 

TRANS-f76,100] Valid a-mab 
c-mc 
Total 

Total 
TRANS-[51,75] Valid a-mab 

Total 

b-f 
c-rnc 
Total 

Frequency 
25 

Percent 
100.0 
t 00.0 
100.0 

Valid 1 Cumulative 1 



TP1#09 

Frequency Table 

- - 

GROUPE-STL1 
TEMOlN Valid b-f 

Total 
Total 

TRANS-(76,f 001 Valid b-f 
C-mc 
Total 

Total 
TRANS-(51,751 Valid b-f 

Total 
Total 

TRANS-126,501 Valid b-f 
Total 

Frequency 
25 
25 
25 
12 
2 

14 
14 
35 
35 
35 
20 
20 

Percent 
100.0 
100.0 
100.0 
85.7 
14.3 

100.0 
100.0 
t 00.0 
100.0 
100.0 
1 00.0 
100.0 

Valid 
Percent 

100.0 
100.0 

85.7 
14.3 

100.0 

Cumulative 
Percent 

100.0 

85.7 
100.0 

100.0 
100.0 

1 00.0 
100.0 

100.0 

100.0 



Frequency Table 

GROUPE-STL1 
TEMOIN Valid b-mc 

C-d 
Total 

Total 
TRANS-[76,100] Valid b-mc 

C-d 
Total 

Total 
TRANS-[5i ,751 Valid a-ma 

b-mc 
C-d 
Total 

Total 
TRANS-(26,501 Valid a-ma 

b-mc 
C-d 
Total 

r 1 Valid 1 Cumulative 1 
Frequency Percent Percent Percent 

24 96.0 96.0 96 .O 



Frequency Table 

G ROU PE-STL1 
TEMOIN Valid a-mc 

1 Valid I Cumulative I 
Frequency 

25 
Total 

Total 
TRANS-[76,100] Valid a-mc 

Total 
Total 

TRANS-151,751 Valid a-mc 
b-d 
c-ma 
Total 

Total 
TRANS-[26,50] Valid a-rnc 

b- d 
c-ma 
Total 

Total 

25 
25 
14 
14 
14 
32 

2 
1 

35 
35 
16 

2 
2 

20 
20 

Percent 
100.0 

Percent 
100.0 

Percent 
1 00.0 



Frequency Table 

GROUPE-Sn1 
TEMOIN Valid b-f 

c-mc 
Total 

Total 
TRANS-[76,100] Valid b-f 

c-mc 
Total 

Total 
TRANS-[51 ,751 Valid a-ma 

b-f 
c-mc 
Total 

Total 
T RANS-[26,50] Valid a-ma 

b- f 
c-mc 
Total 

1 1 Valid 1 Cumulative 
Frequency Percent 1 Percent Percent 

2 8.0 1 8.0 8.0 



Frequency Table 

I Total 
Total 

TRANS-(76,i 001 Valid a-mC 
C-d 
Total 

Total 
TRANS-151,751 Valid a-mc 

C-d 
Total 

Total 
TRANS-f26.501 Valid a-mc 

Total 

- .- 

1 1 Valid 1 Cumulative 1 
Frequency Percent Percent Percent 

25 100.0 100.0 100.0 



Frequency Table 

Total 
Total 

TRANS-f76,100] Valid 

Total 

c-mc 
Total 

Total 
TRANS-[26,50] Valid a-f 

Total 
Total 

_I 

Frequency 
25 

1 Valid 1 Cumulative 
Percent Percent Percent 

100.0 100.0 100.0 



Frequency 1 able 

GROUPE-Sn1 
TEMOIN Valid b-mab 

Total 
Total 

TRANS-[76,100] Valid a-mc 
b-mab 
c-f 
Total 

Total 
TRANS-[51,75] Valid a-mc 

b-mab 

Total 
Total 

TRANS-[26,50] Valid a-mc 
b-mab 
c- f 
Total 

1 1 Valid 1 Cumulative 
Frequency Percent Percent Percent 

25 100.0 100.0 100.0 



Frequency Table 

GROUPE-Sn1 
TEMO1N Valid b-f 

Total 
Total 

TRANS-[f6,100] Valid a-rnc 
b-f 
Total 

Total 
TRANS-[5 1,751 Valid a-rnc 

b- f 
c-mab 
Total 

Total 
TRANS-(26,501 Valid a-mc 

b-f 
Total 

Frequency Percent Percent Percent 
25 100.0 100.0 100.0 



TP1#28 

Frequency Table 

GROUPE-STLI 
TEMOIN Valid a-rnc 

Total 
Total 

TRANS-f76,1001 Valid a-mc 
Total 

Total 
TRANS-[51,75] Valid a-mc 

b- f 
c-ma 
Total 

Total 
TRANS-[26,50] Valid a-mc 

b- f 
c-ma 
Total 

Total 

Frequency Percent Percent 
25 1 00.0 100.0 

Cumutative 1 
Percent 

100.0 

100.0 

80.0 
94.3 



Frequency Table 

G ROUPE-STL1 
TEMOIN Valid b-mab 

Total 
Total 

TRANs-[~~, IOO] Valid b-mab 
c-mc 
Total 

Total 
TRANS-[51,75] Valid a-f 

b-mab 
c-mc 
To ta1 

Total 
TRANS-(26,501 Valid a-f 

b-mab 
c-mc 
Total 

7- 1 Valid 1 Cumulative 
Frequency 1 Percent 

25 f 100.0 
Percent 

100.0 
Percent 

100.0 



Ftequency Table 

GROUPE-STL1 
TEMOIN Valid a-d 

C-mc 
Total 

Total 
TRANS-(76,1001 Valid b-ma 

C-mc 
Total 

Total 
TRANS-(51,751 Valid a-d 

b-ma 
C-mc 
Total 

Total 
TRANS-[26,SO] Valid a-d 

b-ma 
C-mc 
Total 

Valid 
Percent 

4.0 
96.0 

100.0 

7.1 
92.9 

100.0 

20.0 
2.9 

77.1 
100.0 

45.0 
10.0 
45.0 

100.0 

Cumulative 
Percent 

4.0 
100.0 

7.1 
100.0 

20.0 
22.9 

100.0 

45.0 
55.0 

100.0 

Frequency 
1 

24 
25 
25 

1 
13 
14 
14 
7 
1 

27 
35 
35 
9 
2 
9 
20 

Percent 
4.0 

96.0 
100.0 
100.0 

7.1 
92.9 

100.0 
100.0 
20.0 

2.9 
77.1 

100.0 
100.0 
45.0 
10.0 
45.0 

1 00.0 



Frequency 1 able 

GROUPE-Sn1 Frequency 
TEMOIN Valid b-mab 25 

Total 
Total 

TRANS(76.1 OOj Valid a-rnc 
b-mab 
Total 14 

Total 14 
TRANS-(51,751 Valid a-mc 10 

b-mab 
c-f 
Total 

1 Total 1 35 
1 TRANS-[26.50] Valid a-mc 1 6 

b-rnab 
c-f 
Total 

Percent 
100.0 1 



Frequency Table 

GROUPE-STL1 
TEMOIN Valid a-rnc 

b-d 
Total 

Total 
TRANS-p6,100] Valid a-mc 

c-ma 
Total 

Total 
TRANS-[51,75] Valid a-rnc 

b-d 
c-ma 
Total 

Total 
TRANS-(26,501 Valid a-mc 

b-d 
c-ma 
Total 

Total 

Frequency Percent Percent 
24 96.0 96.0 

Cumulative 
Percent 

96.0 
1 00.0 



Frequency Table 

Total 
Total 

TRANS-[76,100] Valid 
l 

1 c-rnc 
Total 

Total 
TRANS-[SI ,751 Valid a-f 

b-ma 
c-mc 
Total 

Total 
TRANS-[26,50] Valid a-f 

b-ma 
c-mc 
Total 

Total 

Frequency 
25 

Percent 
100.0 
100.0 
100.0 

7.1 
92.9 

100.0 
100.0 
17.1 
20.0 
62.9 

100.0 
100.0 
35.0 
20.0 
45.0 

100.0 
100.0 

Valid 
Percent 

100.0 
100.0 

Cumulative 
Percent 

100.0 

7.1 
100.0 

17.1 
37.1 

100.0 

1 

35.0 
55.0 

100.0 



Frequency Table 

GROUPE-STL1 
TEMOIN Valid a-mc 

b-d 
Total 

Total 
TRANS-[76,1OO] Valid a-mc 

Total 
Total 

TRANS-fSl,75] Valid a-rnc 
b-d 
c-ma 
Total 

Total 
TRANS-[26,50] Valid a-mc 

b-d 
c-ma 
Total 

Frequency Percent Percent 
2 1 84.0 84.0 

cumulative 
Percent 

84.0 
100.0 

100.0 

68.6 
97.1 

100.0 

55.0 
95.0 



Frequency Table 

GROUPE-STL1 
TEMOIN Valid c-f 

Total 
Total 

TRANS-[76,100] Valid b-mc 
c-f 
Total 

Total 
TRANS-[SI ,751 Valid a-mab 

b-mc 
c-f 
Total 

Total 
TRANS-(26,501 Valid b-mc 

c-f 
Total 

1 
- - 

1 Valid 1 Cumulative 
Frequency Percent Percent Percent 

25 100.0 1 00.0 100.0 



Frequency Table 

c-mc 
Total 

GROUPE-Sn1 
I TEMOIN Valid a-f 

Frequency 
23 

Total 
TRANS-[76,100] Valid a-f 

Percent Percent + 
25 
13 

c-mc 
Total 

Total 
TRANS-[5 1,751 Valid a-f 

c-mc 
zpdr 
Total 

Total 
TRANS-(26,501 Valid a-f 

Total 
Total 

Cumulative 
Percent 

92.0 
100.0 

t 

14 
14 
29 
4 
2 
35 
35 
20 
20 
20 



Frequency fable 

Total 
Total 

TRANS-r/6,1 OOj Valid a-f 
Total 

Total , 
TRANS-(5 1,751 Valid a-f 

c-mc 
zpdr 
To ta1 

Total 

Total 

Frequency 
25 

Percent 
1 00.0 

Valid 
Percent 

1 00.0 

Cumulative 
Percent 

100.0 



Frequency Table 

GROU PE-STL1 
TEMOlN Valid a-mc 

Total 
Total 

TRANS-[76,100] Valid a-rnc 
b-f 
Total 

Total 
TRANS-[51,75] Valid a-mc 

b-f 
c-ma 
zpdr 
Total 

Total 
TRANS-[26,50] Valid a-rnc 

b- f 
c-ma 
Total 

Total 

Valid 1 Cumulative 



Frequency Table 

GROUPE-STLl f requency 
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Annexe 8 

Résultats individuels, groupe LONG (n=15) 
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