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Résumé

Le langage non-littéral (expressions idiomatiquestaphores, métonymies, etc.) se
révele étre tres présent dans nos conversatiotes\de de tous les jours. Contrairement a ce
que l'on pourrait penser, l'utilisation du langafiguré ne revét pas exclusivement une
fonction ornementale : au contraire, la linguiséiquognitive a montré que le langage non-
littéral est le reflet d’'un certain nombre de cgiseque nous abordons de maniére
métaphorique (Gibbs, 1995 ; Gibbs et Tendhal, 200&koff et Johnson, 1980; Sperber et
Wilson, 1986/1995). En lien avec cet ancrage tlggeri un certain nombre de chercheurs se
sont intéressés au domaine de I'apprentissage l&rdeignement des langues secondes. lls
ont proposé des stratégies d’enseignement afinatentir un apprentissage de la langue le
plus complet possible, et ont surtout étudié lemmetences non-littérales des apprenants en
réception (Andreou et Galantomos, 2009 ; Boer€02@Boers et Lindstromberg, 2009 ;
Cooper, 1998 et 1999 ; Komur et Cimen, 2009 ; Kdsci2003 et Lennon, 1998). En
revanche, tres peu de didacticiens se sont intesrayr les capacités des apprenants a
produire du non-littéral dans une langue étrangéfexception de Littlemoret al. (2014),
MacArthur (2010) et Nacey (2013).

Afin de corroborer le travail de ces chercheuses, travail s'intéresse au
développement du langage figuratif chez des apptsrie langue seconde tout en proposant
une comparaison avec son acquisition en languerngdtee Afin d’avoir une premiére idée
de la fagon dont ces deux types de sujets mangenbh-littéral, janalyse tout d’abord le
discours d’'une petite fille de nationalité angldifeée a intervalles réguliers entre I'dge d’'un
an et quatre ans, puis j'examine les productionise&cen anglais d’apprenants francophones.
J'observe ensuite les productions non-littéralenfdints natifs anglophones agés de 7, 11 et
15 ans, d’apprenants francophones en classe dedsqaremiere année de licence d’anglais
et deuxieme année de master d’anglais, et enfim gtoupe contrdle d’adultes anglophones
en interactions semi-guidées. Les résultats dalifiEsentes analyses révelent de nombreux
points communs entre les productions figuratives defants natifs anglophones et des
apprenants francophones. La principale différentteeeces sujets se situe au niveau de la
proportion de formes figuratives produites (crodeachez les enfants natifs, mais constante
chez les apprenants), de la quantité produites aimek figuratives conventionnelles
(croissante chez les apprenants, mais constante lelse enfants natifs) et de la forte
proportion de formes déviantes chez les appren@ss.formes proviennent principalement
d’'une carence en ressources lexicales de la laégaegere et d’expressions figuratives du
francais que les apprenants ont souhaité transpasanglais. Pour finir, cette thése propose
un ensemble d'implications pédagogiques pour laselale langue dans le but de remédier a
ces difficultés.

Mots clés: langage non-littéral, acquisition du la ngage, acquisition des
langues étrangeres, productions écrites, interactio ns orales, didactique.






Abstract

Research has shown that non-literalness is pervasitanguage and that it is not
always an ornamental device (ei@investtime in somethingto bein love theleg of a table
etc.). Metaphor permeates our way of thinking (Gjbb995, Gibbs and Tendahl, 2006;
Lakoff and Johnson, 1980) and serves a wide vaoietlscursive functions (Cameron, 2003 ;
Charteris-Black, 2004 ; Miiller, 2008; Steen, 200&11, 2013). In the light of these findings,
| propose to examine non-literal language froma@osd language acquisition perspective, as
we know that language learners struggle to devalepccessful command of the conceptual
and figurative system of their L2 (Irujo, 1986; [@an 1992, 1995; Cooper, 1999; Andreou
and Galantomos, 2009). Besides, even if recentiefubave started to document L2
metaphorical performance (Littlemoet al, 2014; McArthur, 2010; Nacey 2009 and 2013),
little is known about the way it actually develagggoss learning stages in terms of forms and
deliberateness.

As an attempt to bridge this gap, | propose a coatpa study of figurative language
development in first and second language acquisifi@ get a preliminary picture of the use
of non-literal language by native English-speakihgdren and French learners of English, |
analyse the discourse of a young English child abetd 4 using the Forrester Corpus
available on the CHILDES database (MacWhinney, 208@d | investigate essays written by
French university students majoring in Arts andneay English as a second language. Then,
| propose an L1/L2 comparative study where | aralygmi-guided interactions taking place
between native English-speaking children (agedl7arid 15), French learners of English (in
their first year of high school, first year of B.A English studies and last year of M.A. in
English studies), as well as native English-speakults.

The results of this PhD project revealed many simiéspects in the figurative
productions of native English-speaking children d@f@nch students. One of the main
differences between the two groups is related éoamount of figurative forms produced,
which increases across ages in children’s discowfsée remaining constant in learners’
discourse. Another important difference is the amoof conventional figurative forms
produced: they increase across learning stagdweifetirner’'s speech production but remain
constant in the children’s. Lastly, | observedrgéaamount of deviant figurative forms in the
learner’s productions, mainly resulting from L1lnséers and lexical overextensions. Taking
into account these observations, implicationsdaching are presented.

Keywords : non-literal language, first language acq uisition, second language
acquisition, written discourse, oral interactions, second language teaching.
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Introduction générale

L’'omniprésence du langage non-littéral

Le langage non-littéral, regroupant un certain nemble tropes tels que les
expressions idiomatiques, les métaphores, les wdies, les synecdoques ou lironie, est
tres présent dans nos conversations de la viewelés jours. Contrairement a ce que l'on
pourrait penser, l'utilisation du langage figuratié revét pas exclusivement une fonction
ornementale. Les cognitivistes ont en effet mogtré le non-littéral est le reflet d’un certain

nombre de concepts que nous abordons de maniéapmégue :

[...] metaphor is pervasive in everyday life, nagtjin language but in thought and action.

Our ordinary conceptual system, in terms of whi@bmth think and act, is fundamentally

metaphorical in naturéLakoff et Johnson, 1980, p. 3)
En anglais, la vie est par exemple conceptualisgene un voyage : kke journeys in
general there can be “twists and turns” in life sut¢hat one may find oneself “at a
crossroad,” or at a “roadblock,” or “lost,” or “in a safe place’» (Katz et Taylor, 2008,
p. 150). Le fait que nous percevions certains qoiscde maniére metaphorique, c’est-a-dire
par le biais d’autres concepts plus concrets giaét les ressources linguistiques utilisées pour
les lexicaliser sont également empruntées a cesepts) et sont ainsi utilisées de maniére
meétaphorique. Aucune classe grammaticale n’est argépe », pas méme les
prépositions, puisque I'on note l'existence de amdtions telles quéeing on time, sorry
about something,against social media,around sixteen years oldou encoreshockedat
somethingen anglais. Pour chacune de ces instances, Ilgosemser de la préposition utilisée
est un sens spatiab(ching and supported by the top surface of somgftouron, ou encore
touching or hitting the surface of somethipgur agains). Le non-littéral s'immisce donc
régulierement dans nos propos, trés souvent lanaied’attend pas, méme au sein des mots
grammaticaux tels que les prépositions.

Au vu de ce constat, si I'on s'intéresse au domaleel’acquisition des langues

secondes, comme c’est le cas dans ce travail,mblee évident que pour toute personne
souhaitant apprendre une langue étrangere, eniseaites expressions figuratives fait partie

de l'apprentissage dans sa globalité. Cela devigghe une conditiosine qua noma la
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compréhension d’'une conversation en temps réel miepu de la trés forte concentration
d’instances figurées dans notre discours au qeotiddDn imagine cependant aisément qu'un
certain nombre de difficultés incombent a cettd¢ad ittlemore (2009) avance par exemple
gue les apprenants de langue seconde ne remapasetdujours la non-littéralité de certaines
instances dans leur input (ce qui est sGremerddegoour les prépositions), ou n‘'osent pas les
utiliser lorsqu’ils les connaissent. On sait égadatmue toutes les cultures ne pergoivent pas
le monde de la méme fagon leisang se glacehez un francophone lorsqu’il est effrayé, un
anglophoneura le cceur dans la boucljene’s heart being in one’s mogth.orsqu’il arrive
gue deux concepts soient percus de la méme matiigme langue a l'autre, les ressources
linguistiques mobilisées pour les lexicaliser natscependant pas forcément les mémes :
c’est le cas des expressionertir de ses gondet fly off the handlequi dressent une
représentation de la colere via I'image d’'une fas@xtériorisant avec violence en anglais et
en francais, mais qui ne I'expriment pas de la ménamiére. On trouve également des
expressions identiques d’une langue a l'autre maisie véhiculent pas la méme idée : c’est
le cas desauter au plafonett hit the ceiling / roofqui signifientsauter de joieou étre surpris

en francais mai€tre furieuxen anglais. Il est donc difficile de savoir quellexpressions

peuvent étre transférées d’'une langue a une as@mas«danger ».

Le non-littéral, un élément important des compétences
langagieres en L2

On pourrait cependant penser que le langage tiémali est secondaire en
comparaison de la multitude de compétences et garasnlangagiers qu’il faut s’approprier
lorsque I'on apprend une langue étrangere, a sdsogrammaire et le vocabulaire « de
base », en majorité littéral. La recherche a néamsnanontré que les connaissances
conceptuelles et non-littérales en langue étrangeagent un effet positif sur le niveau de
langue des apprenants (Johnson et Rosano, 1993)a suémorisation et la production
d’'idiomes et de verbes a particules (Boers, 208@vecses et Szabo, 1996), et sur les
compétences lexicales des apprenants et leur t@gasiexprimer (Boers, 2004 ; MacArthur,
2010). De plus, il semble que les apprenants sdagent aux pratiques non-littérales des
langues étrangeres qu’ils étudient, comme en tamoim extrait du carnet de vocabulaire
d’'une étudiante LANSAD reproduit en figure 1. Ceftadiante a participé au programme de

tandems linguistiques organisé a la Sorbonne Nuy#&rs des échanges avec son partenaire
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anglophone, celle-ci essayait d’enrichir son votaibel en « expressions populaires » telles
gueétre lessivgil faut appeler un chat un chatu quand les poules auront des deafis de
rendre son francais plus authentique. A son tbesdayait de trouver des équivalents de ces

expressions en anglais, que I'étudiante a soigmeeisereportées dans son carnet :
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Figure 1.Extrait du carnet de vocabulaire d’'une étudianteNS¥D de niveau B1 réalisé lors des rencontres
avec son partenaire tandem anglophone
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Le non-littéral en L2, ou en sommes-nous ?

De nombreux travaux ont été proposés sur I'enseigné du langage non-littéral en
classe de langue vivante. Les didacticiens se isterroges sur le type d’expressions non-
littérales enseigner, la facon de les introduireckasse et le type d’exercices a proposer aux
apprenants afin de favoriser leur réutilisatiofreat mémorisation. On sait en revanche peu de
choses sur la facon dont les apprenants font udagéngage figuré. Ainsi, avant de
s’attacher a proposer de nouvelles stratégies eigmsment pour la classe de langue, il
semble a ce jour impératif de rendre compte dadarf dont I'apprenant percoit, produit et
internalise du non-littéral. Dans ce travail, nowsis penchons ainsi sur le développement du

langage non-littéral en langue étrangere. Nous nuesrogeons sur la quantité d’'instances
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non-littérales produites par I'apprenant, leur natet leur ordre d’apparition, ainsi que sur
leurs fonctions.

Certains éléments de réponses a ces questionsitende dégager. Les didacticiens
qui se sont penchés sur les productions écritegpréaants ont trouvé que ces derniers
produisaient de plus en plus d’instances non-ités au fil des années d’apprentissage,
parfois méme davantage que des natifs du mémetagdalproduction d’'un certain nombre
de formes idiosyncratiques, et que certaines déegites n’étaient pas entierement conformes
a la langue cible (Littlemoret al, 2014 ; MacArthur, 2010 ; Nacey, 2013). La préseiude
s’inscrit en continuité de ces travaux et contriBuBapprofondissement des connaissances
actuelles sur les compétences non-littérales déayprs de langue étrangére. Pour ce faire, je
propose de travailler sur I'oral et de compardiatzon dont des enfants natifs anglophones et

des apprenants francophones de I'anglais entrestldanon-littéral.

Pour une comparaison avec l'acquisition des langues
maternelles

Porter un regard contrastif sur le développementadcompétence non-littérale en
acquisition du langage et des langues étrangeresepee mieux saisir les spécificités de des
productions figuratives des apprenants. Observeproeessus du point de vue d'un natif
(c’est-a-dire d'un locuteur dont I'appropriation thngage se solde, en grande majorité, par
un succes a I'age adulte), pourrait contribueidglitification des raisons pour lesquelles les
apprenants de langue ont tendance a manquer deétamups non-littérales en langue
étrangere. Nous nous interrogeons sur ces deuessos de développement et cherchons a
savoir si les enfants natifs et les apprenantsdambrie non-littéral de la méme facon, s’ils
passent par les mémes étapes de réflexion, sbidument le méme type d’instances non-
littérales, dans des proportions similaires, et rpogpondre aux mémes besoins

communicatifs.

Méthode

Afin de répondre a ces questions, deux études mtplees sont tout d’abord
présentées. La premieére, relevant du domaine dguisition du langage, explore le non-
littéral dans le discours d’'une petite fille anglaientre 'age d’'un an et de trois ans et sept
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mois grace aux ressources disponibles sur la platvef CHILDES (MacWhinney, 2000 —
corpus Forrester ; Forrester, 2002). La deuxiemdest été menée auprés d’étudiants non-
spécialistes (LANSAD) de la Sorbonne-Nouvelle :afg eu a rédiger quatre compositions —
deux en anglais et deux en francais — dans le cBdne unité d’enseignement imposée dans
leur cursus. L'objet de ces deux études explomdoigtait d’obtenir une premiére
photographie des compétences non-littérales deuohde ces deux types de sujets en
s’attachant a observer la quantité de formes rtérdies produites et la nature de ces
instances.

Une étude contrastive entierement consacrée d Bstansuite présentée. Il s’agit de
'analyse d’un troisieme corpus composé de conviersa semi-guidées entre : 1) enfants
anglophones agés de 7, 11 et 15 ans, 2) apprdnamtephones de seconde, premiére année
d’études anglophones et derniere année de mastegldis, et 3) adultes natifs anglophones
contrbles. En binbmes, les participants devaienth@r chacun leur tour une question liée a
des expériences personnelles ou a des sujets qptiiosies. lls devaient la poser a leur
partenaire et en discuter ensemble jusqu’a ce €sejet s’épuise, puis passer a la question
suivante. Ce protocole tendait a recréer des ictierss aussi naturelles et spontanées que
possible entre camarades, et visait a étudier foahesnent les spécificités des productions

non-littérales de sujets natifs et non-natifs.

Plan de la these

Ce travail de these s’articule autour de dix ctiepj regroupés en quatre parties. La
premiéere partie expose les bases théoriques nécessaires a l'dtuldmgage non-littéral en
acquisition du langage et des langues étrangershéapitre 1 présente une revue des
travaux dédiés a I'analyse de la métaphore eniktique. On y découvre les trois dimensions
dont elle reléve et la facon dont elle sera appréée tout au long de ce travail. tieapitre 2
recense les travaux en psycholinguistique sur lexegssus de traitement mental, de
compréhension et de production du non-littéral. Noaus penchons sur les facteurs, internes
et externes au locuteur, qui influent sur chacueeteprocessus. Ces deux premiers chapitres
sont I'occasion de faire un premier point sur lesequis a la production de langage figuré et
de dresser un premier inventaire des difficultéscoatrées par les enfants natifs et les
apprenants de langue étrangéere au contact du tiigdaant les étapes initiales de leur

apprentissage de la langue. tleapitre 3 réesume les nombreux travaux en acquisition du
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langage sur le développement de la production iigmdle chez I'enfant. Apres un exposé
sur la formation et le développement du systemeeaqutnel de I'enfant, ce chapitre présente
les conclusions de nombreux travaux sur la prodoctie langage figuré chez I'enfant en
interaction spontanée et en laboratoire. dbapitre 4 est consacré a la recherche sur le
développement du langage non-littéral en acquisities langues étrangeres. Tout comme le
chapitre précédent, ce chapitre présente les présra& la production de langage non-littéral
avant de résumer les résultats d’analyses de piiodaa’apprenants de langue seconde dans
la littérature. Cette premiere partie se termine pae synthese rappelant les éléments
théoriques a retenir pour la lecture des chapis@gants et reprécisera les objectifs et
guestions de recherche de cette these.

La deuxieme partie regroupe les deux études exploratoires. Elle aisibtenir une
premiere vue d’ensemble des compétences nond@secbenfants en cours d’acquisition du
langage et d’apprenants en cours d’apprentissageedangue étrangere. lahapitre 5
présente les analyses du corpus de la petiteafiigaise et lehapitre 6, celles des étudiants
LANSAD. Je propose une premiére méthode de repéeagie codage des instances non-
littérales dans chacun de ces corpus. A laide @’lannotation systématique, nous
découvrirons les nombreux visages de la métaphuee Lenfant et I'apprenant de langue.
Cette deuxieme partie se termine également parsynéhese qui fera le point sur les
similitudes et les différences entre les producinan-littérales de ces deux types de sujets.

La troisieme partie s’organise également autour de deux chapitres. dsit dédiée a
I'étude contrastive de productions de trois grougieafants natifs anglophones, trois groupes
d'apprenants francophones, et d'un groupe contdibdultes natifs anglophones. Le
chapitre 7 s'attache a présenter le corpus et la méthodokmigloyée : il détaille les enjeux
liées a la collecte, la transcription, la segmentatet le codage des données.dbapitre 8
présente les résultats des analyses de ce cormiressera une esquisse du développement
non-littéral en acquisition du langage et des lasgatrangéres. Cette troisieme partie se
termine par la proposition d’'une batterie de teldstinés a évaluer les compétences non-
littérales d’apprenants de langue étrangere emptiéceet en production.

La quatrieme et derniere partiede ce travail explore les implications pédagogsque
des deux études exploratoires présentées danbdesires 4 et 5, et de I'étude contrastive
évoquée dans les chapitres 7 et 8.chapitre 9 fait état des stratégies didactiques pour
'enseignement du langage non-littéral en classknigue qui ont déja été proposées (et pour
certaines, déja expérimentées) dans la littératueechapitre 10 s’attache a clore nos

réflexions en proposant des activités pour la elagslangue en accord avec les résultats des
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différentes études conduites lors de ce travathdse. Une toute derniere synthese permettra
de mettre en regard les procédés didactiques péepadans la littérature et ceux qui sont
proposés dans cette these.
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PARTIE 1.

LE LANGAGE NON-LITTERAL ET LE
DEVELOPPEMENT DU LANGAGE ET DES
LANGUES ETRANGERES :

ENJEUX THEORIQUES
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Chapitre 1. La métaphore : définition

1.1. Le langage non-littéral : un phénomeéne au cceur du
langage, de la pensée, et de I'échange interpersonnel

Le point de départ de la réflexion menée dans &sent travail est une activité
langagiéere : celle d'un usage figuré du langagesequi est dit n'est pas ce qui est véhiculé.
On pourrait penser gu’un tel usage (indirect ?)ashgage est rare, cependant environ un mot
sur sept est utilisé de maniere figurative dans aoys/ersations de la vie de tous les jours
d’apres Steen, Dorst, Herrmann, Krennmayr et Pa§0a0). Tous les mots que nous
pronong¢ons au quotidien ne sont donc pas figuratfss il semble presque impossible de
s’exprimer de maniere entierement littérale.

Le présent travail s’inscrit dans le champ derigudistique cognitive ou le langage est
envisagé comme une faculté cognitive incarnée m@ts renvoient a des concepts, des unités
de sens, puisés dans I'expérience humaine : panmze le concepRESTAURANT ne
renvoie pas seulement au concept d’'une entrepeservices, mais également aux concepts
CUSTOMER WAITER, ORDERING, EATINGet BILL (Croft et Cruse, 2004, p. A)es concepts
et les moyens linguistiques qui y renvoient sontadorganisés en domaines conceptuels
(«coherent region of human knowledgeCroft et Cruse, 2004, p. 14). Aucun concept
n'existe seul, indépendamment d'un autre. Ce motegahisation des connaissances
extralinguistiques est central pour la présentdespuisque nous verrons que le langage non-
littéral nait de la mise en relation de difféeredtenaines. Ces interactions inter-domaines, ou
transferts conceptuels (et, par la suite, linggists) sont d’autant plus centraux a ce travall
puisqu’ils sont souvent propres a une communautardgie : ils peuvent ainsi étre source de
difficultés pour des apprenants de langue seconde.

La linguistique cognitive envisage également legéaye comme un objet d’étude
situé : les concepts et les moyens linguistiqués ganvoient sont mobilisés en situation de
communication ; ils ne font sens que dans la sdnat’énonciation dans laquelle ils

apparaissent :

! En linguistique cognitive, on utilise les capitatésnprimerie lorsque I'on souhaite référer & denaepts.
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PARTIE 1 - Chapitre 1. La métaphore : définition

A speaker produces words and constructions in aasxools for a particular activity,
namely to evoke a particular understanding; thedrsatask is to figure out the activity
that the tools are intended for, namely to evokaricular understandingCroft et Cruse,
2004, p. 8)

C’est donc également dans une perspective interamile qui promeut une approche fondée
sur l'usage que le développement du langage nidmditest étudié dans ce travail. Cette
approche rappelle les travaux des fonctionnalistgs s’intéressent aux intentions
communicatives de formes spécifiques et qui s’atat a étudier leurs usages dans divers
contextes. On se demandera ainsi sous quelle(ag{s} et pour quelle(s) raison(s) le langage
non-littéral est mobilisé dans le discours d’appréa de langue seconde en comparaison
d’enfants qui acquierent leur langue maternellsj des tendances de développement peuvent
étre dégagees.

Le non-littéral est donc un phénoméne au coeur dgalge, de la pensée et de
I'échange interpersonnel. Je reviens a présernttmaune de ces perspectives en détail.

1.2. Perspective langagiere : la métaphore et le langage

L’étude de la métaphore commence environ 335 ansla€ avec le philosophe
Aristote dans son ouvradoétique(trad. Hardy, 1996) ou la métaphore est présarigane
une figure de style centrale en rhétorique. La plé&iee est avant tout un phénoméne
linguistique : « La métaphore est le transport @ ecimse d’un nom qui en désigne une autre »
(Aristote, trad. Hardy, 1996, p. 119). Au mémesetitjue la poésie, la métaphore est un art.
C’est une figure difficile a réaliser dont la vispencipale est I'élégance ou la persuasion.

Pour Aristote, c’est méme le procédé rhétoriquaus important :

[...] ce qui est de beaucoup le plus important, ctEskceller dans les métaphores. En
effet, c’est la seule chose qu'on ne peut prendeutaui, et c’est un indice de dons
naturels ; car bien faire les métaphores, c’est hjgercevoir les ressemblances. (Aristote,
trad. Hardy, 1996, pp. 124-125)

La métaphore semble étre la réalisation linguigtiqun phénomene complexe de la pensée
et de la réflexion, d’ou sa puissance en rhétoridtlee est le gage d’un certain niveau
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d’éloguence — un moyen de rendre ses propos #drattde se placer en position de force
d’un point de vue interactionnel, et donc social.

C’est un point de vue qui se perpétue jusqu’auxhdikieme et dix-neuvieme siecles
dans les textes consacrés a la rhétorique ou lapiméte est surtout un fait de langue. On
pense a Du Marsais en 1729-3M@efs Tropes. Ou des différents seBlgir en 1783-1789 et
Lectures and Rhetoric on Belles Lettres,encore a Fontanier leés Figures du Discoursn
1821. C’est un mouvement comparatiste que I'on ué®o avec ces philosophes et ces
grammairiens : la métaphore est une figure de ,sty@e proche d’'un autre fait de langue, la
comparaison. Ces deux procédés rhétoriqgues onbimh gommun fondamental, celui d’étre
fondé sur la ressemblance entre deux entités. M#rharigine de ces deux figures de style
semble étre perceptuelle et cognitive, on les étddin point de vue linguistique : I'unique
différence entre la comparaison et la métaphoriags€sence ou I'absence d’'un comparateur
explicite : « comme », « a la maniere de », etcmiésaphore est donc considérée comme une
comparaison implicite, une comparaison en quelguie sbrégée : une métaphore de type
is B est synonyme dé\ is like B Cette perspective comparatiste est encore tésepte a ce
jour puisque Duvignau (2002) a observé que quatdi@@nnaires sur une série de dix-huit
ouvrages parus entre 1883 et 2002 définissaiemhdtaphore comme une catégorie de
comparaisons particuliéres (cf. Duvignau, 20030y.pour un tableau récapitulatif).

Au vingtieme siécle, deux nouveaux courants de gengennent étayer I'approche
comparatiste : I'approche substitutive et I'appmdhteractionnelle. Pour les partisans de
'approche substitutive, les principes centraux ldemétaphore sont la similarité et la
substitution : la métaphore nait de la substituttbon terme de par sa ressemblance
sémantique préexistante a un autre terme (Fontd8@7 ; Le Groupe de Liege — Groupe |,
1970/1982 ; Ricceur, 1975). Cette ressemblance’estrd paradigmatique, il s’agit d’'une
ressemblance lexicale : on s’'attache aux champargées des deux termes mis en relation
afin d’évaluer leur ressemblance. La métaphoreistnalors simplement a utiliser un terme
pour un autre. Par exemple, dans un énoncé telcqguehomme est un lipn’adjectif
courageux est simplement remplacé par le ndion (Molino, Soublin et Tamine, 1979,
p. 22) car les termes mis en tension se ressemiilampoint de vue sémantique dans I'esprit
de I'énonciateur : le termi@n connote la notion deourage Cette ressemblance initiale est
centrale pour les partisans de I'approche subs#tutar elle conditionne la productivité et la

compréhension de la métaphore (Fontanier, 1977, 108-104). En ce qui concerne
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I'approche interactionneffe(Black, 1962 ; Black, 1993 ; Richards, 1936), teitexte dans
lequel la métaphore est produite a de I'importarieeterme utilisé de maniére métaphorique
interagit avec le contexte dans lequel il apparisurtout avec d’autres termes. Dans cette
approche, il est donc question de son usage emgigravec les autres éléments de I'énoncé
dans lequel la métaphore est prononcée (Richaréi836 ;1 Black, 1962). On parle de
« topique » (nom féminin) pour référer au sujetlaemétaphore et de « véhicule » pour
renvoyer au terme utilisé de maniére métaphorigae exemple, dans I'énoncé précedssit
homme est un lign’hommedeécrit est la topique, dion, le véhicule. A l'origine de la
métaphore, on retrouve une relation entre deuxderissus de deux champs sémantiques
différents dans cette approche, donc une tensimastique. Par exemple, dans un énonce tel
gue that surgeon is a butcheles champs sémantiques de la médecine et deithhée sont
mis en regard et une certaine tension de sens gbimt de vue vériconditionnel semble
s’introduire (un chirurgien ne peut étre a la fdigrurgien et boucher « dans le monde réel »).
L’énonciateur veut probablement dire que le médemimuel il fait référence est un
personnage qui manque de douceur dans son acBwaté.Black (1962), c’est cette tension
sémantique qui crée la notion de ressemblance kntopique et le véhicule : les métiers de
chirurgien et de boucher n'ont, au départ, rien tf@s peu) en commun. La ressemblance
entre ces deux entités provient donc de la métapetie-méme pour les partisans de
'approche interactionnelle : elle nait de la mese relation de deux termes de champs
sémantiques distincts — elle n’est pas préexistatdanétaphore. La métaphore est donc aussi
bien source d’'une tension sémantique (par la misemsion de deux entités distinctes) que
d’'un rapprochement notionnel (via un transfert s sémantiques de I'une a l'autre — le
chirurgien dans I'exemple précédent travaille laicihhumaine de la méme maniere qu’'un
boucher travaillerait de la chair animalé&a notion de tension sémantique est cependant
problématique pour de nombreux linguistes et pbpbes : pour ces derniers, elle est la
preuve que la métaphore, outre une figure de stgleun phénomene qui releve tout d’abord
de la déviance par rapport au langage littéral gai pose pas de problemes de
vériconditionnalité (Kleiber 1993, 1994a, 1994b yr¥erg, 1978 ; Prandi 1992 et 2002 ;
Ricoeur, 1975 ; Tamba, 1981 ; Todorov, 1966). Ouargait penser qu’un début d’éclairage

2 Notons que nous n’entendons pas le teimeraction au sensgéchange communicaténtre un ou plusieurs
énonciateurs dans cette approche, mais au sermmpertdinguistique — extralinguistique » : les jmahs de

I'approche interactionnelle de la métaphore s’e#éent au rapport qu’entretiennent les termes g@plde

maniére métaphorique avec le contexte dans lelgusbmt utilisés.
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pragmatique sur la métaphore au travers de I'apgratteractionnelle aurait suffi a balayer
l'idée d’'usage déviant de la langue chez la métaph@uisqu’un simple travail d’inférences
contextuelles semble mener a sa compréhensiontahguc’est d’abord sur un ton quelque
peu prescriptif que la métaphore sera examinéeagnyatique.

Pour Paul Grice, les métaphores violent une desajgaandes maximes du principe
de coopération en communication qu’il propose, Eime de qualité (try to make your
contribution one that is true , «do not say what you believe to be fglsl® not say that for
which you lack adequate evideneeGrice, 1975, pp. 45-47). Le langage figuré sejme des
conditions de vérité d’'un évenement (un chirurgiest pas un boucher), ainsi tout usage
non-littéral du langage est vu comme une violationprincipe coopératif chez Grice. Pour
Searle (1993), la métaphore est un acte de larigdgect : sa compréhension se fait grace a
son sens littéral qui révele un décalage entrems sle I'énoncé et le sens que le locuteur a
voulu véhiculer gpeaker meanings sentence or word meanin§earle, 1993, p. 84). Si le
sens littéral d’'un terme semble insensé dans una&ndonné, l'interlocuteur est alors forcé
de rechercher une autre interprétation, un sernseet, a attribuer a ce terme — celui qui a
bien pu étre envisagé par I'énonciateur. On ent\denc a une théorie importante du langage
figuré en pragmatique, la théorie de la PertindRetevance TheoyyDevant le perpétuel flot
d’'informations que le cerveau percoit au quotidi8perber et Wilson (1986/1995 et 2003)
avancent que seules quelques unes sont traitéeSnedrisées : celles qui nous paraissent les
plus pertinentes en fonction de la situation d’@mtion dans laquelle 'énoncé est produit.
Ainsi, qu’il soit métaphorique ou non, tout énorest traité de la méme maniére : par le biais
d'une extension ou d'une réduction de sens, a dattlinférences pragmatiques et
extralinguistiques. La pertinence d’'un énoncé il a partir de connaissances de base (ou,
plus généralement, du bagage cognitif personnethdeun), des connaissances partagées
avec le destinataire, des connaissances propresdastinataire, et du contexte linguistique,
sémantique et pragmatique dans lequel I'énoncpreduit. Par exemple, dans un énoncé tel
guemy room is a pigstVega Moreno, 2007, p. 63), le senspigsty subit tout d’abord une
« contraction » (omarrowing —Carston, 2002 Wilson et Carston, 2006) : seules les notions
de SALETE, DESORDREet MAUVAISE ODEUR du bagage sémantique completpigsty sont
retenues. Le sens de ce lexeme subit ensuite areersion »lfroadening -Carston, 2002 ;

Wilson et Carston, 2006 )pigstyest utilisé ici pour faire référence a une ergitén’entre pas
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normalement dans la catégorie lexigatecherie— une chambre. On obtient alors le véritable
sens depigstydans I'énoncé précédergndroit sale, désagréable et en désordre

Cette premiere perspective théorique sur le langagdittéral est importante pour le
présent travail puisqu’elle semble révéler que p@auvoir produire une instance
métaphorique, il est nécessaire qu’'un enfant errscdiacquisition du langage et qu’un
apprenant de langue seconde soient conscientsedisténce de domaines conceptuels

distincts — et donc qu’ils organisent leur lexigureconséquence.

1.3. Perspective cognitive : la métaphore et la pensée

L’émergence de la linguistique cognitive dans lesmées 1970-1980 propose un
nouvel éclairage scientifique sur la métaphorendig que les linguistes et les philosophes
cherchaient jusque-la a comprendre et a documeatprocedé rhétorique d’un point de vue
linguistique, les cognitivistes s’interrogent sarrble de la métaphore dans la pensée et la
réflexion humaine. L'idée que la métaphore est bdnemeéne complexe dont la portée se
mesure bien au-dela des mots et d’'un simple dialogoire champs sémantiques n’est
cependant pas nouvelle, et nous l'avons noté pedeécbnt avec Aristote et I'approche
interactionnelle. Richards (1936), qui s’inscrivaians une approche comparative de la

métaphore, affirmait des les années 1930 que

[...] metaphor seem to be a verbal matter, a shifind displacement of words, whereas
fundamentally, it is a borrowing between and inderse of thoughts, a transaction

between contexts. Thought is metaphorical, andgas by comparison, and the metaphor
of language derives there from. (Richards, 19364p

La théorie de Reddy (1979/1993)the conduit metaphos, s’inscrit également dans cette
perspective. Nous conceptualiserions I'acte de comication comme un acte de transfert

d’objets concrets, selon lui :

(1) language functions like a conduit, transferrthgughts bodily from one person to
another; (2) in writing and speaking, people inlegir thoughts and feelings in the words;
(3) words accomplish the transfer by containing tth@ughts or feelings and conveying
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them to others; and (4) in listening or readingopde extract the thoughts and feelings
once again from the worddReddy, 1979/1993, p. 170)

Dans ce méme courant de pensée, Lakoff et Johriaborént la théorie de la métaphore
conceptuelle (Johnson 1987 ; Lakoff, 1987 ; Lakb¥93 ; Lakoff et Johnson, 1980 ; Lakoff
et Johnson, 1999 ; Lakoff et Turner 1989). Pour lsgsuistes cognitivistes, la métaphore
n'est pas un fait de langue : c’est un processuseptuel dans notre esprit qui se reflete dans
la facon dont nous manipulons le langage au qutidiakoff et Johnson (1980) avancent
l'idée que la métaphore n’est pas un phénomenaaxiinaire ; au contraire, que c’est un
phénomene que I'on rencontre au quotidien sans eouendre compte. lls avancent que
cette omniprésence est due a la fagon dont nous représentons mentalement certains
concepts — et plus particulierement les concemtats commdaIME, LOVE, HAPPINESSou
ARGUMENT. La difficulté a se représenter ces notions fag gous nous tournons vers une
structuration par analogie a l'aide de concepts phincrets (CfMONEY, JOURNEY, UPNESS
ou WAR). Prenons I'exemple de la célébre métaphore cduek TIME IS MONEY. Le
conceptTEMPS est apprehendé de la méme maniere gRAENT dans de nombreuses
cultures (dont les cultures anglo-saxonnes — ectphones — actuelles), c’est-a-dire comme
un agrément de valeuet une ressource limitééakoff and Johnson, 1980, p. 8). Ceci se

ressent dans la fagon dont I'anglais lexicalisearecept :

How do youwspendyour time these days?
That flat tirecostme an hour.

I've investeda lot of time in her.

You need tbudgetyour time.

| don’t have enougtime to spare for that.
You’rerunning out of time.

Do youhavemuch timdeft?

You don’tuseyour time profitably.

| don’t havethe time tayiveyou.
| losta lot of time when | got sick.
Thank you foryour time.
(Lakoff et Johnson, 1980, p. 8)
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L’idée centrale de la théorie de la métaphore qotuetie est donc que certains concepts font
I'objet de conceptualisations (et, par la suite ladgcalisations) métaphoriques car ce qu’ils
impliquent est trop abstrait :some concepts are not clearly delineated in thein eerms to
satisfy the purposes of our day-to-day functioni(gakoff et Johnson, 1980, p18).
L’origine de la métaphore est une interaction hul@maines conceptuels entre un domaine
conceptuel « source » (concretBODY, ANIMAL , HEALTH, PLANTS etc.) et un domaine
conceptuel « cible » (plus abstraiEMOTION, THOUGHT etc.). Lakoff et Johnson s’opposent
ainsi a une vision purement rhétorique de la métaplou celle-ci ne se réduirait qu’a un
simple fait de langue réservé a la poésie et abalissement du discours. Pour eux, la
meétaphore est omniprésente dans notre discousleasst 'un des mécanismes de base de la
cognition humaine. La métaphore est une propriételdmentale de I'étre humain : le fait
d’élaborer mentalement des concepts abstraits edidis de concepts plus proches de
I'expérience corporelle est une compétence fondéatede I'étre humain. On assiste a une
véritable « normalisation du concept de métaphareapprocher, mettre en relation des
concepts de domaines différents n’est pas origDavignau, 2002, p. 46).a métaphore est
avant tout un mode de compréhension et de percelptimaines pour Lakoff et Johnson : elle
incarne une facon non-verbale de traiter et d’asganl’expérience humaine — qui se
répercute sur le verbal (Muller, 2008, p. 56). Lfled Johnson emploient d’ailleurs souvent
metaphor au singulier, parfois avec une majuscule Metaphor en tant que nom
indénombrable : ils renvoient alors a un princignéral d’organisation conceptuelle, au
processus cognitif de la métaphore. Lorsque le nmtaphorest en revanche employé de
maniére dénombrablea (metaphor — metaphors — metaphorical expresgiahgaut, cette
fois, comprendre le produit, I'expression, ou tositnplement linstance de langue
métaphorique que I'on peut délimiter et potentiakat quantifier.

Une autre caractéristique de la théorie de la métapconceptuelle est son intérét
pour les métaphores conventionnelles, jusqu’ici peansidérées : la métaphore créative
(novel metaphqgr importe peu pour Lakoff et Johnson. La théorie lde métaphore
conceptuelle permet d’expliquer la systématiciteceeaines expressions conventionnelles et
leurs origines tandis que leur sens apparaissaitrearbitraire jusqu’ici (ce qui représentait
d’ailleurs une difficulté pour leur introduction ehasse de langue vivante). Par exemple, un
certain nombre d’expressions qui lexicalisent I@moapt ANGER en anglais Hoiling with

anger, to get all streamed yputo hit the roof)semblent provenir d'une méme métaphore
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conceptuelle ANGER IS A HOT FLUID IN A CONTAINER Les métaphores conceptuelles
semblent donc étre a l'origine d’'un tres grand nadsidiomes et de sens figurés de mots
(Kovecses et Szabo, 1996 ; Kdvecses, 2000 et Kése@903) : «Metaphors as linguistic
expressions are possible precisely because thezenstaphors in a person’s conceptual
system» (Lakoff et Johnson 1980, p. 6). Il apparait ddésormais possible de les présenter
thématiqguement aux apprenants de langue, commel@easrons en 9.4n 1989, Lakoff et
Turner se penchent néanmoins sur les métaphoravee dans I'univers de la poésie. Pour
eux, les métaphores que l'on trouve dans ce chaisgiptinaire, aussi originales ou
novatrices soient-elles, sont régies par des métaphconceptuelles : metaphorical
language is a surface manifestation of conceptuetaphor» (Lakoff, 1993, p. 244). Ceci
explique que I'on puisse les comprend«eknowledge of the conventional system is needed to
make sense of most of the poetic cas@sakoff, 1993, p. 205)Les métaphores que I'on
trouve dans la littérature sont donc le résultaind’ utilisation créative de notre systéeme
conceptuel — en grande partie commun a tous. Psef@xemple de la métaphore créative
«my horse with a mane made of short rainbewgxtrait deThe war God's horse songar
Tall Kia Ah'ni, cité par Lakoff, 1993, p. 229). Pouakoff, la métaphore se situe au niveau
des images mentales que nous formons (non padetan®ts) au moment ou nous élaborons
le rapport entre des arcs-en-ciel et la crinierd’a@mal en question. Les mots sont des
indices afin d’associer une image conventionnelddlé d’'un arc-en-ciel, ses courbes et ses
couleurs) a une autre image conventionnelle (c&l& criniere d’'un cheval).

Toujours en 1989, Lakoff et Turner introduisent auatre type de métaphores :
«generic-level metaphors des métaphores a un niveau encore supérieumataphores
conceptuelles. EVENTS ARE ACTIONS est un exemple de métaphores génériques : les
événements sont considérés comme des actions deesmpgr un agent meétaphorique. Ainsi
dans un énoncé tel quetime cures all ills», I'événement «ealing» renvoie a I'action
«curing » accomplie par 'agent métaphoriquéme » (Lakoff, 2011, p. 4). En 1993, Lakoff
présente I'dnvariance Principle» (d’abord présenté en tant qlmvariance Hypothesjs
Lakoff, 1990), principe selon lequel ces métaphaéseériques sont préservées quelles que
soient les correspondances inter-domaines qui apeentre deux domaines conceptuels
(Lakoff, 1993, p. 215). Ainsi les métaphores dantahgage de la vie de tous les jours sont
régies par des métaphores conceptuelles, elles-s@gees par des métaphores génériques.

Ce sont des notions qui seront reprises en 1998%t par Grady et ses collegues qui parlent
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de « métaphores primaires » gkkmary metaphors»). Les métaphores conceptuelles sont
donc des sous-catégories de métaphores conceptpkltegénérales ; par exemp®VE IS A
JOURNEY est une sous-catégorie de la métaphore prinREtATIONSHIPS ARE VEHICLES
(Grady, Taub et Morgan, 1996, p. 185). Ces conedigations proviennent de nos
expeériences sensorielles. Les domaines sourcesdsantincarnés (élaborés en fonction de
nos expériences physiques corporelles dans lI'emvément qui nous entoure) the
distinction between physical sensations and howeveeive those sensations is the key to the
concrete/abstract divide, rather than any partiautiegree of general familiarity (Nacey,
2013, p. 14). A l'origine méme de ces conceptuiina primaires, on trouve des « schémas
d'images » (4mage schemas — Johnson, 1987 ; Lakoff, 1987): des abstrastioou
représentations schématiques les plus simples sl@expériences physiques quotidiennes et
de notre rapport au monde. Hampe (2005) les pergaitme des structures pré-conceptuelles
fondées sur nos mouvements réguliers ou répétiifss I'espace qui recensent tous les
parametres des situations auxquelles nous sommé®ees au quotidien des le plus jeune
age (Hampe, 2005, pp. 1-2). Les schémas les phiguss seraient les suivantsontainers,
paths, links, forceset balance(Johnson 1987, p. 29 ; Lakoff, 1987, p. 453).fdlsnent en
guelque sorte notre « bagage conceptuel fondamental socle conceptuel commun partagé

par tous :

The CONTAINER schema structures people’s regulegtyurring experiences of putting
objects into, and taking them out of, a bounded:afreey experience a tactile version when
handling physical containers and visually as thragk the movement of an object into or
out of some bounded area or container. [...]. Itxigegience in all its sensorial richness,
meaningful by virtue of one’s embodiment, that ferthe basis of many of one’s most
fundamental concepté~usaroli et Morgagni, 2013, p. 2)

De ces mouvements physiques repétitifs et fréquents extraits des représentations
simplifiées que I'on intellectualise et réemploend d’autres situations, plus abstraitedet «
out your anger, «pick out the best theosy, «drown out the musie ou encore< Harry
weaseled out of the contrast sont des exemples d’extensions du schéma d’inage
CONTAINER précédemment décrit (Johnson, 1987, p. 32). Atdes, lors que nous sommes

confrontés a un concept ou a une notion abstraiteaurait tendance a se référer a des

concepts basiques ou déja établis (Fusaroli et Muaygi, 2013, pp. 2-3). Les schémas
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d'images incarnent ainsi des régularités qui sentirpour les expériences futures, des
structures mentales sur lesquelles se reposedéansuvelles expériences. On comprend donc
ce que Lakoff et Johnson veulent dire lorsqu’ilsrialent que toute métaphore poétique ne
peut échapper au systéeme conceptuel conventiortielctif : puisque leur théorie de la
métaphore repose sur un systéeme incarn@g«contemporary theory of metaphor has an
image schematic basis; Lakoff, 1993, p. 249), un certain nombre datr@intes pesent sur
'énonciateur d’'une métaphoréhé invariant principg qu’il le veuille ou non. Les schémas
d’'images font que toute métaphore, aussi novasideelle, est donc d’une certaine maniéere
conditionnée.

Dans le cadre de la présente étude sur le dévetappedu langage non-littéral, cette
perspective cognitive sur la métaphore semble rapow’il est impératif pour un enfant en
acquisition du langage et un apprenant de langoende de comprendre que les choses qui
nous entourent peuvent étre envisagées dans unéuchellde perspectives possibles et
gu’elles peuvent étre assimilées les unes auxautedgré une apparente distance physique
et/ou conceptuelle. Sans cette flexibilité cogeitiv est difficilement envisageable de repérer,
comprendre et produire du langage non-littéragstl également important de concevoir que
cette flexibilité des représentations mentales @¢# appliquée au langage et que ce n'est
donc pas un instrument de communication figé. Ramgle, produire une instance telle que

«there’s no way | will get the job, Peter, howevwslds all the aces nécessite la perception

d’'une ressemblance orientée entrgeka job» et «play cards» qui seraitatteindre un but
(Vega Moreno, 2007, p. 197). Il faut donc pouvdiliger les informations du contexte a bon
escient et comprendre que les mots ne sont que iteir ninguistique de toute
conceptualisation. Dans I'exemple précédent, p&idgs as sont les cartes les plus puissantes,
les personnes qui les possedent sont en positiorviaeire. S’attarder sur d’autres
caractéristiques du concept « jeu de cartes >gtedda distribution des cartes, le fait de jouer
chacun son tour, etc., ne serait pas pertinentlpacompréhension de notre exemple.

La théorie de la métaphore conceptuelle ne fiendpnt pas I'unanimité. Un premier
reproche dont elle fut I'objet concerne son aspecirculaire » (Gibbs et Perlman, 2006 ;
Haser, 2005 ; Kertesz et Rakosi, 2009 ; McGlon€120Murphy, 1996) : le fait que I'on
s’appuie sur des instances métaphoriques pourmaiffirla présence de métaphores
conceptuelles dans I'esprit de tout locuteur, myaes I'on s’appuie sur ces mémes expressions

pour trouver la métaphore conceptuelle qui enaesburce, produit une certaine circularité de
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raisonnement. Les opposants a la théorie de lapmeta conceptuelle déplorent que les

meétaphores linguistiques soient les seules et esiqureuves d'un systeme conceptuel

meétaphorique. Pour eux, ce n'est pas convaincsiia:métaphore était un processus cognitif,

alors il ne se réaliserait pas seulement dansnigalze, mais a tous les niveaux d’'un acte de
communication (les gestes, la prosodie et autedts tromportementaux de tout énonciateur).
Nous nous pencherons sur cette perspective noleeians la section suivante.

Les opposants a la théorie de la métaphore corelepirejettent également toute
lecture métaphorique des expressions que Lakalblehson étudient (cfo spendtime to
attack an argumentbeing stuck in a relationshipou encore les exemples que nous avons
cités jusqu’a présent tels qoe budget/investtime, etc.). Pour Murphy (1996 et 1997) et
McGlone (2007), ces instances sont des métaphooetesn des métaphores qui ont perdu
leur métaphoricité, donc des instances littéra@ibl{s, 2013, p. 23). Murphy et McGlone
avancent également que ce n’est pas parce qu’stange de langue est métaphorique que la
pensée de son énonciateur I'est également : lauptiod d’'une métaphore linguistique ne
prouve en rien que I'énonciateur ait accés oueaiburs a des métaphores conceptuelles. Ceci
est une question qui releve du traitement menta gakoff et Johson ne documentent
pas mais que de nombreux psycholinguistes se dtathés a étudier au cours des vingt
dernieres années (cf. chapitre 2).

Enfin, un certain nombre de linguistes reprochamsaa la théorie de Lakoff et
Johnson de ne pas s’appuyer sur des instancesgieelauthentiques, et donc de travailler sur
des instances dénuées de tout contexte discwsifl €t culturel (Cameron, 2003 ; Cameron
et Low, 1999 ; Charteris-Black et Musolff, 2003 eiBnan, 2005 ; Gibbs et Matlock, 2008 ;
Krennmayr, 2012 ; Low, Todd, Deignan et Camerori,(20Mdiller, 2008 ; Semino, 2008 ;
Steen, 2007, 2008 et 2011a ; Zinken et Musolff 20Ceci nous améne au sujet de la section

suivante : la métaphore et le discours naturgb@ntmné.

1.4. Perspective communicative : la métaphore et le
discours

Suite a l'arrivée de la linguistique de corpus désss années 1980-1990, on tend

aujourd’hui a se pencher de nouveau sur la métapiian point de vue plus linguistique et
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moins cognitif : dinguistic metaphorical expressions have their @pecific communicative
power that cannot be captured by general concepngthphors alone (Kaal, 2012, p. 26).
Par exemple, Lynne Cameron (2003) collecte un coninteractions dans une classe
équivalente a notre CM2 en Angleterre et analysemiétaphores que I'enseignant produit
afin de mener a bien ses activités pédagogiquele girésenter de nouveaux savoirs a ses
eléves. Afin d’identifier et de quantifier la mékagpe, Cameron la définit tout d’abord de la
facon suivante : a word or phrase that is clearly anomalous or ingarous against the
surrounding discourse (Cameron, 2003, p. 59B5ur un total de 26613 mots issus des
transcriptions des enregistrements, 711 unités phétajues furent identifiées, ce qui
représente une densité de 27 métaphores pour 1680(nous reviendrons sur la procédure
meéthodologique de Cameron en section 7.1). Cameeomarque que certaines phases
d’enseignement occasionnent plus dinstances métaples que d'autres; lorsque
I'enseignante annonce le déroulement des actiyptsexemple : Row what I’'m going to do

is to give youa little bit of informationon which we carbuild our understanding of rock
(Cameron, 2003, p. 127). Elle remarque égalemeataunétaphore prototypigueis (like)

B est en réalité trés rare (voir également Jamet1@t que la majorité des métaphores
relevées sont tres conventionnelles, et souvenva perbal : «the picture of metaphor in
spoken discourse revealed here differs in many viwym the assumptions of metaphor
theorists — that typical metaphor is nominal, viadd active» (Cameron, 2003, p. 98).
Cameron nous apprend enfin que la métaphore arteeada se produire en série, ou a
répétition : (...] metaphors occurred in cluster or busst(Cameron, 2003, p. 122, puis
également Cameron et Stelma, 2004 ; et Camerof, @02011).

La métaphore intéresse également les linguiste®igeis qui travaillent sur de larges
corpus déja existants (d¢he British National Corpus- BNC ; Consortium, 2007, etc.) afin
de réaliser des études fines de l'utilisationiiété et métaphorique de certains lexémes. On ne
s’intéresse pas forcément a la raison pour lagliéhenciateur a produit une métaphore dans
ces études mais plutét a la fagon dont un mot.expeession, ou une séquence en particulier,
est typiquement utilisé. Par exemple, Alice Deig(2005) se penche sur les lexempése et
rise qui sont souvent utilisés de maniére métaphoridaprés Lakoff et Johnson. Deignan
génere des lignes de concordances a partashk of Englishreléve les lexémes qui sont co-

occurrents avec ces derniers et observe si caxatdlont un sens métaphorique :
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Concordance %.1b Concordance of high + price

1 npot save the joba at such a high price. <p> Thousands more jobs in

2 doing 2o, because of the high price at which it has contraceed to by
3 The market has had extremely high price-earnings ratios, but these have

4 em, you'll continue to pay &4 high price in terms of insecurity, shame, and
5 minister got upset with the high price of death, and founded a company

6. be pushed up by the current high price of crude oll and that the next

7 cancer. Ministers fear the high price of creams and lotions stops sun

8 his silence to tell of the high-price pald by his family after the

9 water sach day, despite the high price thay have to pay for the

10, <M02> You know I mean the high price wages these council top brass gets

Figure 2.Exemple de concordances réalisées par Deignan (20201

Dans la figure ci-dessus, Deignan s’intéresse @llacationhigh price et on remarque par
exemple que cette séquence est utilisée de mamiét@phorique notamment en (4p(’ll
continue to pay a high price in terms of insecQréiyen (5)(with the high price of deathCe
procédé permet d’évaluer la fréquence a laqueliaios lexémes ou certaines collocations
sont utilisés de maniére littérale ou métaphoridaes une unité de discours donnée. Deignan
(2005, pp. 206-209) trouve ainsi que certains cali® deorice etrise sont systématiquement
associés a leur sens littéral (slhare, cut, half, sale, purchaséretail pourprice), d’autres a
leur sens figuré (cheavydansheavy pricepar exemple), et d’autres aux deux senshigh
dans high price par exemple). Deignan et Cameron (2013) se pahcbgalement sur
UNDERSTANDING IS SEEINCGdans le Oxford English Corpus.

On recense cependant plus d’études sur l'utiisatie la métaphore dans des textes
de différents genres et registres (cf. pressérdittire, politique, religion etc.). Par exemple
Boers et Demecheleer (1997) ont étudié les métaphem Economie en anglais, francais, et
en flamand. lls ont trouvé que ces trois languesiean recours a des domaines sources
communs pour décrire I'économi@ATH, WARFARE et HEALTH CARE) mais aussi a des
domaines qui leur sont propres, relevant de st@sést nationaux GARDENING pour les
Britanniques eCOOKERY pour les Francaisftourishing companiggranches of a company
pruning costsvs to swallow subsidigssalami-slicing tacticsto feed the economy growth
Boers et Demecheleer, 1997, p. 128). Boers (1999)wdt une étude similaire avec un corpus
d’articles tirés delfhe Economistians lequel il recherche toutes les réalisatiansl@maine
sourceHEALTH durant une année entiere de publication. Il reouque les numéros d’hiver
contiennent plus de métaphores en rapport aveoraide que tous les autres numéros de
'année : certainement parce que nous sommes,eddir plus souffrants durant cette saison.

Boers en conclut que nous avons recours a des demaources qui nous apparaissent
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personnellement comme les plus saillants a un mbmeshen et Balaban (1999) se penchent
€galement sur des textes de presse et remarquentrgéme concept peut étre envisage de
facons différentes au sein d’'un méme énondéefere_landingn the Labor PartyPOLITICS

IS A JOURNEY), he had first flirted with the Likud party(POLITICS IS ROMANTIC
RELATIONS); nevertheless, his rootisave always been in the labor parffOLITICS ARE
PLANTS) » (d’apres Shen et Balaban, 1999, p. 148). ChasBdack (2000) remarque que le
choix d’'une métaphore peut orienter notre percepti® certains concepts : par exemple, des
domaines sources animés sont tres souvent utiieés décrire I'économieS(CKNESS,
HEALTH, HUMAN LIFE CYCLE, FAMILY) ; a l'inverse, le marché économique est davantage
approché par le biais de concepts inanim@dS, BALLS) donnant I'impression que celui-Ci
s’apparente a une force naturelle sur laquellenfim@ ne peut agir (Charteris-Black, 2000,
pp.155-160). Les études menées par Semino (20@N)axteris-Black et Musolff (2003) sur
des textes de presse aux lendemains de la mida@nde I'Euro en tant que monnaie unique
en anglais, en italien et en allemand, ainsi géieidle de Koller (2004) sur les concepar,
SPORTet GAME dans le monde des affaires commerciales peuvetragnt étre citées. On
cherche donc ici a dégager les métaphores condiestéepartir de textes idéologiques ou
spécialisés afin d’établir la facon dont certaineaepts sont percus et mentalement envisagés
(cf. Charteris-Black, 2004 et Semino, 2008 powr éeides exhaustives de la métaphore dans
les discours politiques, la presse sportive etnftiexre, la Bible, le Coran, la littérature, les
sciences, I'éducation, la publicité et le domainédioal). Charteris-Black (2004), Koller
(2004, 2009), ainsi que Nerlich et Koteyko (2000Cewling (2009) donnent ainsi naissance
a une nouvelle perspective disciplinaire sur laapléore Critical Metaphor Analysisdont la
visée est de révéler les partis-pris idéologiqu#suele contenu implicite et dissimulé de
textes spécialisés. C’est une approche qui metdiasicsur le contexte social dans lequel les
textes sont rédigés et ou I'on suspecte une utdisalélibérée et calculée (donc consciente)
de la métaphore pour réaliser certains effets patigoes tels que convaincre, rallier, guider
ou évaluer (Charteris-Black, 2004, pp.10-11)ane aim of critical metaphor analysts is to
make people aware of the double agenda that lieghndesome ideological metaphor use for
persuasive purposes(Kaal, 2012, p. 33). Jamet (2008) met par exeraplexergue certaines
« dérives » de la métaphore dans le discours guaditidont 'usage peut mener a la
stigmatisation d’un groupe et souligner des res$@msbs qui ne sont pas justifiées au profit

du propagandisme (Jamet, 2008, pp. 213-215)
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Entre 2005 et 2010, Gerard Steen est a I'origing ¢irojet soutenu par I'organisation
de la recherche scientifique des Pays-Bddetaphor in discourse: Linguistic forms,
conceptual structures, and cognitive representatiquatre doctorantes ont eu pour mission
d’étudier la distribution, les fonctions et lesginies conceptuelles des métaphores produites
dans quatre types de discours extraits du BNC-B@bxtes de presse, académiques
scientifiques, littéraires et de transcriptionscdaversations naturelles et spontanées — Dorst,
2011 ; Herrmann, 2013 ; Kaal, 2012 ; Krennmayr,120Krennmayr et Steen, 2014 ; Steen,
Dorst, Herrmann, Krennmayr, et Pasma, 2010). Giaestles premiers projets avec celui de
Cameron (2003) qui tentent de quantifier la métaghSteen et ses collegues emploient une
procédure de comptage proche de celle des travauRragglejazz Group (2007), « MIP »
(the Metaphor Procedure Identificatiprsur laquelle nous revenons en détail dans lpitka
7. En moyenne un mot sur 7,5 s’est révélé étresétde maniére métaphorique a travers tous
les registres des différents corpus, ce qui éqtivawne densité de 13,6 % de mots
meétaphoriques pour 86,3 % de mots littéraux (et%9,de comparaisons). Cela peut paraitre
peu mais cette densité équivaut a un mot métap®par proposition, en moyenne. Chacun
s’est ensuite concentré sur la classe grammatibadée mots métaphoriques relevés et ont
trouvé que les noms, les verbes et les préposifichdeingin love) étaient les formes
grammaticales les plus sujettes a une utilisaigurdtive dans leurs données.

Jusqu’ici,nous nous sommes penchés sur des études dans amedate 'écrit. Une
approche multimodale de la métaphore n'a cepengamntété négligée : si le langage et la
pensée semblent étre les principaux supports destaphore, les gestes, la prosodie et les
images, qu’'elles soient statiques ou animées (gpdibcitaires, etc.) peuvent également étre
de nature métaphorique (Casasanto, 2008 ; CienkiMdtelberg, 2013, Cloiseau,
2007 ; Forceville et Urios-Aparisi, 2009 ; Godfr&11 ; Miller et Cienki, 2009 ; Muller et
Tag, 2010 et Ritchie, 2008). En ce qui concernayésses, Cienki (1998a, 2013) et Cienki et
Muller (2008a, 2008b) montrent que des gestes rhétapes peuvent apparaitre seuls,
accompagnés de langage littéral, ou de langagephwigue (on parle alors deverbo-
gestural metaphors). Tres souvent ces gestes précedent les mots lesggels ils sont
associés, ce qui marquerait I'activation du domamérce et soutiendrait une vision incarnée
de la métaphore. De par ces réalisations non-\esiold la métaphore en conjonction avec le
verbal, Cornelia Miller propose une approche dynamide la métaphorghé Dynamic
View,Miiller, 2008) :
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[...] metaphoricity is not merely a property of aduistic item but the cognitive
achievement of a speaker/writer or listener/readdre problem of dead versus live
metaphors reveals that metaphoricity is by natuaglaple; it may be more active in one
context and less active in another one, which ttliesquestion of a fixed property — dead
versus alive — into a question. (Mdller, 2008, p. 1

Muller avance ainsi que I'aspect non-littéral d’unétaphore n’est pas une propriété fixe de
cette derniere: il y a, au contraire, des degrésntbtaphoricité (ou plutbét des degrés
d’activation) qui dépendent essentiellement de degkeurs qui ne sont pas inhérents a la
meétaphore — I'énonciateur et le contexte de prodiiciMuller s’attache tout au long de son
ouvrage a montrer que la dichotomialive metaphors versus dead metaphors’est pas
satisfaisante et propose les notions ddeeping» et « waking » en remplacement : une
meétaphore en apparence morte peut étre (ré)actiéabder prend I'exemple de I'énonce
« Laurenz Meyer certainly does not wanipiat the leader of the CDU, Angela Merkel,the
shade but he does want to create a distinctive imagkimiself » (Muller, 2008, p. 2). Hors
contexte, I'expression conventionngtlet in the shadgeut apparaitre comme morte du point
de vue de I'énonciateur de par son usage couranéeient, or Miller nous apprend qu'il
s’agit d’'une Iégende associée a deux photos dajeuamal : 'une montrant 'ombre du chef
de I'Union Chrétienne-Démocrate d’Allemagne et ffaumontrant Lorenz Meyer qui regarde
en direction de cette ombre. Pour Miiller, cettegprsition prouve que le sens figuré de
'expressionput in the shadeest donc bel et bien actif. Elle qualifie cettetapéore de
waking c’est-a-dire présentant un haut degré d’activatim moment de sa production,
lorsque des indicateurs permettent de l'attestem(oe des images, ici). Il n'y a pas de
métaphores mortes a l'autre extrémité du continunmajs des métaphores dormantes
(sleeping— lorsque ces dernieres ne semblent pas étretastiou avoir un tres faible degré
d’activation au moment ou elles sont produites).ldegage seul ne peut donc pas nous
renseigner sur ce point, a moins que l'instanceapf&trique repérée ne soit marquée par
certains signes linguistiques particuliers (guikkes) comparateurs tels glikee, so to speak
literally, ou des apparitions en séries — Burgers, Van MulkkeB8chellens, 2013 ; Cameron et
Deignan, 2003 ; Cameron et Stelma, 2004 ; GoaB@7)L Ainsi un élément capital de la
notion de métaphoricité chez Miller (2008) esttliaté cognitive de I'’énonciateur et de son
interlocuteur en contexte : seule cette derniemnee de savoir si I'aspect métaphorique

d'une forme lexicale est actif ou non a ce momerdcig. Plus on dispose d’indices
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multimodaux (linguistiques, gestuels, prosodiquds,) qui pointent vers le domaine source,
plus ce dernier serait actif au moment de sa ptextu¢Muller, 2008, pp.192-195 et 196-
202). Le degré d'activation d’'une métaphore estcdame propriété du traitement mental de
I'énonciateur, et non pas de la forme non-littér&l&est en cela que la métaphore est un
phénomene dynamique : la métaphoricité d’'une foesieune question d’activation a un
moment T. Toute instance d’allure métaphoriquetmes forcément produite (et ne sera pas
forcément percue) de la sorte par tous a tout mbmen

Nous en venons alors au chercheur a qui I'on deite troisieme perspective
discursive sur la métaphorMétaphor in communicatiopour reprendre ses mots) : Gerard
Steen (2008, 2011a, 2013). Steen fait le méme abqse Miller : toute métaphore n’est pas
forcément percue et traitée en tant que telle st-@@lire par le biais d’une relation inter-
domaines impliguant une certaine comparaison emex entités ou deux concepts. Par
exemple, le sens figuré dgold minesdansencyclopedias are gold minda source of
something valuab)eest sGrement directement généré sans aucunéa@iteour les origines
sémantiques de cette collocation (Steen, 2008,16). AJne particularité des métaphores
conventionnelles est qu’elles sont associées &a@septs particuliers ou ont une définition
spécifigue dans notre esprit en raison d'une certaégularité de fréquence. Malgré son
hypothése d’absence de liens inter-domaines paumétaphores, Steen les considere comme
étant toujours métaphoriquemngyclopedias are gold minesléve du non-littéral bien que
I'utilisation de gold minesait un sens spécifique conventionnel et attestélit ce qui n’est
pas a comprendre « au premier degré » est de nattephorique pour lui, comme nous le
verrons en 7.1 lorsque nous aborderons sa méthatentification de la métaphore. Les
meétaphores conventionnelles demanderaient doncéfie&ion mentale moins intense du fait
de sous-entendus récurrents qui deviennent eux-méamentionnels (Nacey, 2013, p. 11).
Dans les travaux issus du projdetaphor in Discoursale Steeret al. (2010), 99 % des
métaphores identifiées dans la presse, la littérdtationnelle, les conversations spontanées
et le discours académique se sont avérées étratuie rconventionnelle, ce qui veut donc dire
gue presque la totalité des métaphores auxquelles sommes exposés au quotidien ne sont
finalement pas traitées par le biais d’'une recontitn de sens a partir de la reconnaissance
de relations inter-domaines :most metaphor is largely a matter of fairly automatord
choice as well as word combination in conventiaredi language variety (Steen, 2011b,

p. 586). Ce qui est métaphorique pour le linguisée I'est donc peut-étre pas pour le
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psycholinguiste (Steen, 2008, p. 220). Nous sontnas face a un paradoxe que Steen pense
pouvoir résoudre en adoptant une approche diseussiv la métaphore : une métaphore ne
possede pas seulement une forme linguistique et stneture conceptuelle, elle revét
également une fonction communicative. Pour lui, goestion fondamentale a été négligée
jusqu’ici dans la littérature : celle du caractéomscient / inconscient, et donc délibéré / non-
deélibéré, que les instances de langue métaphorgpiesent présenter (Steen, 2013, p. 179).

Steen définit ce gu’il nomme les « métaphores dédies » de la fagon suivante :

A metaphor is used deliberately when it is expsesskant to change the addressee’s
perspective on the referent or topic that is thrgetaof the metaphor, by making the
addressee look at it from a different conceptuahaio or space, which functions as a
conceptual source. (Steen, 2008, p. 222)

Steen présente alors I'exemple de la métapbwiiet is the surle William Shakespeare :it«
cannot be anything but a deliberate invitation fibre addressee to adopt a different
perspective of Juliet from a truly alien domainttisconsciously introduced as a source for
reviewing the target (Steen, 2008, p. 222). Une métaphore délibgeéeapparaitre comme
étant nécessairement une meétaphore créative lorsdit’ ce passage, mais Steen nous
rappelle qu’il est tout & fait possible d’utilisene métaphore conventionnelle de maniere
délibérée : on en trouve beaucoup dans la presske [dais de jeux de mots et de croquis
(comme on a pu le noter précédemment avec la na@tmccompagnée de photos chez
Muller, 2008). Les métaphores délibérées sont dmlles dont la relation inter-domaines
implique l'utilisation d’'un domaine source afin d&valuer un domaine cible sous un autre
angle. Au contraire, les métaphores non-délibénémsg pas vocation a évoquer ouvertement
une relation inter-domaines vive dans I'esprit ‘d@drlocuteur afin de changer son point de
vue sur une entité spécifique : elles présenterdgems figuré conventionnel saillant fréquent.
La fonction communicative de la métaphore pour Btest donc d’encourager son
interlocuteur a percevoir une relation inter-doreaientre deux entités et d’adopter un
nouveau point de vue sur un référent donné. Ailes, termesdélibéré / non-délibére
renvoient a des fonctions communicatives, des n®yknmanipuler les perspectives d'un
discours a des fins communicatives. Cette notidniraportante car elle montre que la
métaphore n’est pas seulement un phénomene limueastt cognitif, c’est un phénomene qui

possede également une dimension interpersonneke separate communicative dimension
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also reinstates the traditional distinction betweetaphor as a tool for rhetoric versus
metaphor as a tool for more general concerns ofjleage and thought (Steen, 2008, 238).
Dans le cadre du présent travail, cette perspecidremunicative donne lieu a de

nouvelles implications et de nouvelles difficuligstentielles pour un enfant qui acquiert sa
langue maternelle et un apprenant de langue secadée métaphore rencontrée pour la
premiere fois sera certainement percue comme eecatidélibérée. Seules I'exposition a la
langue cible et la fréquence d'occurrence des rhétag conventionnelles pourront faire
prendre conscience a ces sujets que certainessdmstances ne sont que des « fagcons de
parler », des «expressions populaires » pour r@éctin concept spécifique. Plus
particulierement concernant les apprenants en umitistitutionnel, I'acces a ces instances est

limité : la tache de se familiariser avec ces d@as sera donc d’autant plus difficile.

1.5. Synthese

La métaphore est donc un phénoméne tridimensioquieke réalise aussi bien au
niveau du langage que de la pensée et du disd®@ous.ce qui est du langage, la métaphore
permet de pallier un manque lexical et présente fonetion de dénominationnéming
function— Steen, 2008, p. 23) : c’est un procédé linguigtiqui permet de faire référence a
une entité par le biais d’'une autre a travers atodue entre différents champs et différentes
catégories sémantiques. Dans le cadre de la pegsertte, ceci a une certaine importance, car
la capacité a détecter, comprendre, puis produeeinstance de langue non-littérale suppose
un certain niveau de développement lexical et wigle rigoureusement catégorisé, aussi
bien chez des enfants acquérant leur langue mieemqe chez des apprenants de langue
seconde. Au niveau conceptuel, c’est un dialogter-thomaines que la métaphore met en
place : elle permet de pouvoir structurer, se gTEer, et comprendre certains concepts
abstraits framing function— Steen, 2008, p. 23). Notre bagage cognitif ougezptiel est
directement impliqué : le systeme conceptuel adeltée langage qui I'exprime) est structuré
au fil de nos expériences corporelles progressimenabstraites ou schématisées. Ces
représentations sont en constante évolution etlieégment remaniées ou réorganisées en

fonction du contexte culturel et social dans lequals nous trouvons : tout procédé cognitif
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n'est donc pas entierement propre a un individestl culturellement et socialement teinté
(accompagné de comportements et de pratiques l@nga@t sociales). Ceci explique que les
meétaphores conceptuelles different d’'une cultufawdre, et donc d’'une langue a l'autre, et
gue l'acquisition du langage non-littéral dans ladre d'une langue seconde puisse
représenter une réelle difficulté. Dans une situainterpersonnelle et communicative, la
meétaphore propose un regard soit nouveau, soiirellément établi, sur un référent ou un
concept donnécpanging function- Steen, 2008, p. 231). Une troisieme difficultéipan
enfant en acquisition du langage et pour un appteti@ langue seconde se pose : celle de
faire la différence entre une métaphore dont lxtion est de verbaliser une idée complexe
propre a I'énonciateur et une métaphore culturedt@npartagée qui véhicule un noyau de
sens spécifique plus ou moins fige.

Dans le cadre du présent travail, pour des besmadytiques et d’'un point de vue
terminologique, nous retiendrons tout d’abord ge’'amétaphore est constituée d’'uopique
(la personne, I'objet ou le concept envisagé deienammeétaphorique) et d’'uvehicule (la
personne, I'objet, ou le concept utilisé pour décla topique). Danduliet is the sunJuliet
est la topique etun,le véhicule de la métaphore. En tant qu’objetdiatique, la métaphore
peut prendre la forme d’'umot isolé (that surgeon is a butcheou d’uneséquence de mots

('m a bit under the weathgr En tant que processus de pensée, on parleraétiphore

conceptuelle au sens de Lakoff et Johnson, c’est-a-dire dfansfert mental de propriétés
conceptuelles d’'une entité a une autre. En tantlget du discours, la métaphore peut étre
délibérée ou non-délibérée c’est-a-dire produite dans le but de présentereantité donnée
sous un nouvel angle ou dans le but de véhiculeonoept complexe existant. Dans chacune
de ces perspectives linguistiques, conceptuellemmunicatives, la métaphore peut étre
egalement soitonventionnelle(existante et culturellement partagée), sa#ative (imaginée
par I'énonciateur). Nous garderons également @iieque la métaphoricité d’une forme est
une question de degré : un mot ou une séquenceutépe abordé de maniére manichéenne
guant a son aspect métaphorique (littésminon-littéral, actifvs inactif, conventionnels
novateur, délibérés non-délibéré, consciems inconscient). Chacun de ces traits prend la
forme d’'un continuum et varie en fonction des indlis et des contextes de production. La
métaphore est donc un phénomeéene aussi bien quotglie rhétorique, parfois incarné,

parfois non, parfois délibéré, parfois non, parfoimscient, parfois non, en fonction de la
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situation d’énonciation. Tournons-nous a préserg las implications psycholinguistiques de

ce cadre théorique.
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Chapitre 2. Apports psycholinguistiques :
traitement mental, compréhension et
production du langage non-littéral

Dans ce chapitre, nous nous pencherons sur lesngaes qui influent sur le
traitement, la compréhension et la production dénses figuratives. Nous constaterons que
'aspect conventionnel ou novateur d’'une métapheste un élément déterminant. Si I'on
s'intéresse aux meétaphores conventionnelles, abass verrons qu’'un certain nombre
d’'images et de schémas communs pour différenteessipns figuratives qui lexicalisent un
méme concept semblent étre actifs dans notre eEpritevanche, on ne peut pas généraliser
ce constat aux meétaphores créatives, aussi caesagt conditionnées par I'existence de
métaphores conceptuelles soient-elles d’apres Eakofohnson. Nous verrons également
gu’un certain nombre de facteurs internes (cognigt externes (informations contextuelles)
a I'énonciateur ont un fort impact sur le traiteiméa compréhension et la production d'une

instance figurative.

2.1. Le traitement mental du langage non-littéral

Les premiers travaux sur le traitement mentalashgdge non-littéral se sont attachés a
vérifier si le temps de traitement d’'une instangguree différait de celui des instances
littérales : puisque I'on supposait que le norétdt exigeait un effort cognitif plus grand en
termes de compréhension de par leur sens indi&itg, 1975 ; Searle, 1979), leur traitement
mental devrait normalement étre plus long. Cetteothese fut tout d’abord étudiée dans le
domaine des expressions idiomatiques, mais laditiée n’est pas unanime quant a la prise
en compte du sens littéral des idiomes lors deti@itement par le cerveatlihe Idiom List
Hypothesis défendue par Bobrow et Bell (1973), Estill et Kemn (1982) et Glass (1983)
propose l'existence de deux modes de traitementaher’'un figuratif et l'autre littéral.
Héritiers de la pensée de Grice et de Searle, besclieurs avancent l'idée que les

expressions idiomatiques sont tout d’abord traitke$acon littérale, puis de facon figurative
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lorsque qu’'une analyse littérale ne semble pagineate. Swinney et Cutler (1979)
considérent aussi que le sens littéral des idioestsun élément indispensable pour leur
manipulation mentale : pour eux, les expressiomsridtiques sont traitées de fagon littérale
et de facon figurative simultanémettig€ Simultaneous Processing Hypothgsie traitement
duel a lieu durant le traitement du début de l'espron : il active les deux modes de
traitements mentaux en méme temps ; 'un des dempbrte sur I'autre en fonction du
contexte. En revanche, Gibbs (1985) affirme quseles global des expressions idiomatiques
est saisi sans aucune analyse littértde Direct Access Hypothekidl s’est penché sur le
temps de traitement d’expressions idiomatiques aeezeunes adultes dans des contextes
opposés (un contexte dans lequel I'expression estnaprendre de facon littérale et un
contexte dans lequel elle est a comprendre dansé&itable sens ; cfet the cat out of the
bag signifiant laisser un chat s’échapper d’'un sa@ans un premier énoncé, réivéler un
secretdans un autre). Les résultats de cette étude ontrénque les idiomes présentés dans le
contexte encourageant leur interprétation figueaétaient traités plus rapidement que dans le
contexte littéral. Gibbs en conclut donc que noeigprenons pas forcément en considération
le sens littéral des expressions idiomatiques larstpus les traitons. Il attribue ce résultat au
fait que de nombreux idiomes sont conventionndiss(pu moins récurrents et familiers) et
ont parfois un sens littéral difficilement inteilide (cf. by and largeou make up your mind
Néanmoins, Gibbs ne rejette pas la possibilitél quiisse nous arriver d’examiner le sens
littéral des constituants d’'un idiome, mais il asamue ces analyses compositionnelles sont
rares. Cacciari et Tabossi (1988) proposent ueenative a ces conceptions manichéennes :
un idiome entre dans le cadre d’'une « configuratidthe Configuration Hypothes)scomme

le passage d’'un poéme ou le titre et les parolesed’chanson (ces psycholinguistes ne
proposent pas de définitions claires de la notien «dconfigurations » : elles semblent
s’apparenter aux constructions de la grammairecdestructions, ou aux éléments figés /
préfabriqués de la phraséologie, sur lesquels rmusndrons dans le chapitre 4). Cacciari et
Tabossi (1988) suggerent I'existence d'un point-alé sein de ces configurations qui
entrainerait la reconnaissance d’'une expressiamalique : il peut s’agir d’'un mot, d’'une
combinaison spécifique de mots, d'une séquencegtitpre ou phonémique, d’'une syllabe,
ou de la présence / absence anormale d'un marguaormatical au sein d’'une structure
donnée. Une expression idiomatique serait d’aboadée de facon littérale (aux moyens

d’analyses compositionnelles), mais serait recorerutant que telle dés lors que le point-clé
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est détecté en fonction de I'endroit ou il se si€but ou fin de I'idiome), puis du contexte
d’apparition (s’il promeut une interprétation figtive ou non), et du degré d’attention de
l'interlocuteur. Malgré tout, I'hypothese de Gib{d®985),the Direct Hypothesjsest celle qui
semble profiter d’'une plus grande validité sciéqtié dans la littérature (Gibbs et Gonzales,
1985 ; Gibbs, 1994 ; McGlone, Glucksberg et Caccie994 ; Schweigert, 1991) : la forte
récurrence des idiomes dans le langage de toysues les transforme peu a peu en blocs
lexicaux auxquels on attribue un sens non-littgtabal fixe. Il semblerait cependant que la
présence de contexte ait une certaine importar@eany, Schallert, Reynolds et Antos
(1978a) ont remarqué qu’une expression idiomatapgaraissant dans un contexte pauvre
occasionnait un temps de traitement plus long quexpression littérale apparaissant dans le
méme contexte. Steen (1994) souligne égalementnque serions plus sensibles et plus
attentifs aux métaphores dans des textes littérge dans des articles de presse.
Tournon-nous a présent vers les sens figurésrdeeseindividuels et les métaphores
créatives. Si I'on pensait également que ces instamxigeaient un grand travail cognitif
déductif, et donc un temps de traitement mentas@€gunent, nous verrons que ce n'est pas le
cas (Gerrig et Healy, 1983 ; Gibbs et Gerrig, 198ldea et Glucksberg, 1983 puis Gibbs,
1992b pour une revue exhaustive). Harris (1976) atela a ses étudiants en licence de
psychologie de paraphraser des énoncés métaphorgogenant de plusieurs pieces de
William Shakespeare, ainsi que leur version liteérdes résultats montrent que les deux
types d’énoncés sont paraphrasés aussi rapidefaerjue l'autre, et donc gqu’une instance
métaphorique ne requiert pas un temps de réflegiode reformulation plus conséquent
gu’une instance littérale. Pour Glucksberg (19@®)12et 2003 ; Glucksberg et Haught, 2006 ;
Glucksberg et Keysar, 1990 et 1993), on distingeiexdnodes de traitement mental du non-
littéral : un traitement par comparaison (via umalgse des relations inter-domaines que
présente une séquence non-littérale) et un traitepear catégorisation (sans analyse inter-
domaines, ou le sens figuratif d’'une expressiortlittarale renvoie a une catégorie différente
de celle du référent lorsqu’il est utilisé de mamikittérale). Par exemple, dansny lawyer is
a shark» (Glucksberg, 2003, pp.93-94harkrenverrait a la catégorie indépendavitdous,
predatory, aggressive, tenacious, merciless estitiegeneral(Glucksberg, 2003, pp. 93 et
95). Ainsi, les métaphores conventionnelles setdraitées par catégorisation et non pas par

comparaison. Steen (2008) soutient cette persggectiv
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Since our corpus linguistic observations show thatbulk of metaphor in discourse is of
this type fonventiondl it is likely [thafl many or most metaphors in authentic language
use are processed by categorization, not comparismany or most cross-domain
mappings “in language” (if defined as corpus datay not be processed as cross-domain
mappings “in thought” (if defined as on-line prosesg). (Steen, 2008, p. 220)

C’est dailleurs ce que Steen appelathe paradox of metaphor: seules les métaphores
conventionnelledélibérées,selon sa théorie, sont traitées par comparaisde fa méme
facon qu’'une métaphore créative. Gentner et Bo\zi@1 et 2005) rejoignent également ce
courant de pensée, ainsi que Glucksberg et seegoel : pour eux, le degré de
conventionnalité d’'une métaphore détermine si adteiere sera traitée en tant que telle (par
comparaison) ou non (par catégorisation). lls pettent pas la possibilité qu’'une métaphore
conventionnelle puisse étre traitée par comparaisbrMuller 2008 qui décrit la fagcon dont
une métaphore en apparence morte ou dormpele étre réactivée), mais pour eux, le
passage du créatif au conventionnel mene a la tomdune métaphore puisque les liens
entre le domaine source et le domaine cible seepéerthe Career Metaphor Theory
Gentner et Bowdle, 2001 ; Bowdle et Gentner, 2003t exemple, si I'on se référe a
'exemple précédent, linterlocuteur n'aura pasdiesde retracer le passage dieark a
vicious, predatory, aggressive, tenacious, mersilestities in generalpour comprendre le
sens demy lawyer is a sharkil y accédera directement puisqskark ne renvoie pas a
'animal ici mais aux propriétés physico-cultursllgue nous lui attribuons. La forme que
prend la métaphore peut également avoir une infeisnr son traitement mental d’apres ces
chercheurs : s'il s'agit d’'une comparaisdh i§ like B, un traitement par comparaison sera
privilégié ; mais s'il s'agit d’'une métaphore depéy « traditionnel » A is B, alors un
traitement par catégorisation (en fonction du dedgéconventionnalité) sera plus probable
(Gentner et Bowdle, 2001, p. 233).

En ce qui concerne un enfant en cours d’acqumsitie sa langue maternelle et un
apprenant de langue, il est probable que touteanast non-littérale, qu’elle soit
conventionnelle ou créative, périphrastique ou casBp d’'un unique lexeme, sera traitée par
comparaison dans un premier temps. L'enfant, expléséle plus jeune age a ces formes
linguistiques-conceptuelles, les structurera tawtlang de son acquisition langagiére ; en
revanche, il est difficile d’envisager d’autres @Edés qu’un apprentissage par-coeur pour des

apprenants de langue en milieu institutionnel.
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Au vu des résultats de toutes les études précédetruitées, on pourrait douter de la
validité de la théorie de la métaphore conceptyalisque les métaphores conventionnelles
ne semblent pas étre analysées, mais généréesatigioment. Cependant, il semblerait que
la théorie de Lakoff et Johnson soit une réalit@gnitive d'aprés plusieurs études.
Commencons tout d’abord avec celles de Gibbs etri€nB(1990 et Gibbs, 1992a). Ces
derniers ont soumis des séries de cing expressdiomatiques utilisées pour décrire
différents concepts a des étudiants de niveaudeelh s’agissait du sentiment de colére, de
I'action d’exercer son autorité sur quelgu’un, eetle garder et de révéler un secret, et le
concept de la folie (chblow your sack, hit the ceiling, lose your coohrfoat the moutletflip
your lid pour la colére). La tache des participants étadé@feir ces expressions ainsi que de
verbaliser et décrire précisément la facon dontsdsreprésentaient chacune d’entre elles
mentalement. Gibbs et O’'Brien ont ensuite questiotes participants sur leurs images
mentales afin d’évaluer si ces dernieres étaievesviet détaillées ou, au contraire, plutét
floues et superficielles. Les résultats ont moqgtré ces images étaient tout d’abord similaires
et cohérentes d’'un participant a l'autre pour bgsressions traduisant un méme concept (cf.
angel), et qu’elles étaient particulierement nettesiedv dans leur esprit. Il s’agissait souvent
d’actions ou d’événements dynamiques ayant liea\ets le temps. Les participants avaient
également souvent des idées claires quant aux caiseonséquences de ces actions et
évenements, ainsi que sur l'aspect intentionneladeause si 'agent était un humain. Par
exemple, pouflip your lid ethit the ceiling la plupart des participants ont décrit des images
de forces contenues dans un récipient qui estefimaht amené a relacher la pression
violemment («some force causing a container to release presgura violent mannes,
Gibbs et O'Brien, 1990, p. 46). Toutes les imagesntales des participants pour les
expressions lexicalisant la colére traduisaiermbleceptMIND IS A CONTAINER et le concept
ANGER IS HEAT. Ainsi, Gibbs et O'Brien (1990) avancent I'hypotleéque la perception et la
représentation mentale des idiomes sont élabowgeke fiais de métaphores conceptuelles.
En revanche, ils précisent que le locuteur neda#t appel a ces représentations mentales a
chaque fois qu’il entend une expression idiomatigles métaphores conceptuelles ne font
gue sous-tendre la compréhension de lidiome enstgure (nous ne sommes pas
nécessairement conscients que des domaines coelseftfiérents sont associés de fagon
meétaphorique lorsqu’une expression idiomatiquepeshoncée a un moment T). En 1992,

Gibbs remarque que ces participants déduisent eaxactt les mémes inférences pour les
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mémes idiomes que l'expérience de Gibbs et O'B(f990) : il en conclut que c’est une
preuve supplémentaire de I'existence des métaplumeseptuelles que Lakoff et Johnson
défendent (Gibbs, 1992a). Enfin, Thibodeau et DufgD08) ont remarqué que le temps de
lecture d’'une métaphore créative est plus coudgioelle est précédée d'une métaphore
conventionnelle relevant de la méme métaphore qbueke. Par exemple, la phrase
« Otherwise my claws would come suU(ANGER IS A DANGEROUS ANIMAL) a été lue plus
rapidement par les participants lorsqu’elle étaiécpdée de I'expressideash my anger
(ANGER IS A DANGEROUS ANIMAL que lorsqu’elle était précédée de I'expresdiemoff
some steartANGER IS HEAT— Thibodeau et Durgin, 2008, p. 17). Pour ThibodeiaDurgin
(2008), ces résultats prouvent également I'exigeles métaphores conceptuelles.

Du point de vue d’apprenants de langue secondes shétaphores conceptuelles au
sens de Lakoff et Johnson existent bel et bieestilalors difficile d'imaginer comment ces
derniers pourraient étre amenés a y avoir acces s&t les approprier. Les langues et les
cultures ne s’attardant pas sur les mémes pantiddad’un évenement donné (Kévecses,
2005, pp. 246, 286-287), il est difficile d’envisaigjue les apprenants les remarquent par eux-
mémes sans y avoir été sensibilisés au préalalpar-He biais de pratiques didactiques
explicites, par exemple. A titre d’illustration, leis anglophones se focalisent sur la chaleur
gue l'on peut ressentir lorsque I'on est en colédes, locuteurs des langues asiatiques
s’attardent sur 'augmentation de la tension atierique cette émotion suscite. Kdvecses
(2014) parle de differential experiential focus. Ainsi, méme si de nombreuses expériences
humaines semblent étre universelles, elles ne past percues, représentées, et donc
lexicalisées, de la méme maniere. C’est tout uteBys conceptuel nouveau qu’il faut donc

construire en paralléle d’un systeme conceptud eéjstant pour les apprenants de langue.

2.2. La compréhension du langage non-littéral

Les psycholinguistes se sont également intérest&@$agon dont nous attribuons un
sens a une instance de langue figurative. Un medmuohpréhension unique du langage non-
littéral ne peut étre proposé tant les facteurssagit sur la facon dont nous élaborons le sens

d'une instance figurative sont nombreux. AlbritoklcKoon et Gerrig (1995) ainsi
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gu’'Ortony, Reynolds et Arter (1978b) remarquent tpieontexte — sa présence et la qualité
de son contenu — se révele, a nouveau, étre ueufachportant. Pour ces chercheurs, la
compréhension d’'une métaphore requiert I'éliminatie tout €élément qui donne lieu a une
tension contextuelle. Le sens littéral des motsogunposent une instance métaphorique est
important dans cette entreprise puisque la métappoovient d'une extension ou d'une
manipulation des traits sémantiques saillants deseres littéral en fonction du contexte
environnant pour eux. On retrouve ces principesz des partisans de la théorie de la
Pertinence : un énoncé ne peut étre compris coblemant sans que linterlocuteur
n'effectue d’ajustements pragmatiques, en dégagdastinférences, et en adoptant une
attitude déductive par rapport au contexte (Vegaedo, 2007, chapitres 4 et 5). Lorsque I'on
est confronté a une instance métaphorique, le diman des termes impliqués est pris en
compte de facon superficielle : seuls certaingdstraémantiques sont sollicités. Par exemple,
dansWill Caroline help us clear up the flood damag€a&roline is a princesgWilson et
Carston, 2006), I'interlocuteur retiendra que laspane en question ne sera probablement
d’aucune aide en ce qui concerne l'inondation @t nne personne de sang royal). D’un
point de vue pragmatiqu€aroline est a I'origine de la formation d’un concept ad lioce
nouvelle catégorie d’entités établie en temps e@efonction du contexte : gerson who is
unused to perform manual tasks, manual lalbor= PRINCES§ a partir de certaines
connaissances encyclopédiques du concept « preneessn général PRINCESS =

« princesses are members of a royal family and, foeee unused to performing manual
tasks, manual labos ; Wilson et Carston, 2006, p. 27). Gibbs et T@hd2006) décident de
mettre cette théorie a I'épreuve en exposant léudiants de niveau licence a une métaphore
conventionnelle (cflawyers are also shark@pparaissant dans trois contextes différents (un
contexte allant dans le sens de la métaphore, ntexte neutre, et un contexte opposé au sens
de la métaphore — Gibbs et Tendahl, 2006, pp. 38J-3Is ont ensuite questionné leurs
participants sur le sens et les sous-entendusméti@hore présentée. Les resultats ont révelé
gue les participants faisaient trois lectures défifiées de la métaphore-cible en fonction de son
contexte d'apparition et donc que le contexte é@ierminant quant a I'évaluation du rapport
efforts/effets cognitifs pour l'interlocuteur. Cteégalement un facteur déterminant pour la
compréhension d'une métaphore chez Gluckskerg. (1993, 1997a, 1997b) puisque nous
avons noté que pour ces chercheurs, le véhiculeedimétaphore est a l'origine de la

formation d’'une nouvelle version de la catégoria@ldpart en fonction du contexthbé Class-
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Inclusion Theory. Par exemple, damay job is a jai] job entre dans une nouvelle version de
la catégorigail, celle de «nvoluntary, unpleasant place/situationujob etjail cohabitent.

La différence par rapport a la théorie de la Pente est donc que pour les partisans de cette
derniere, on aurailAlL, (the place for prisonejset JAIL, (unpleasant place in generabu
JAIL; ne serait pas admis.

Du c6té d’enfants en cours d’acquisition du langa&gjed’apprenants de langue
seconde, la compréhension et l'usage du contexienaescient en vue de la détection et
compréhension d’'une instance figurative posent dpuestions différentes : la question du
développement cognitif chez les enfants, et latiueslu niveau de connaissances lexicales
chez les apprenants de langue. Un certain nivealédeloppement cognitif et d’expérience
personnelle est requis pour comprendre un énohcgiée<my job is a jail», qui ne sera pas
a la portée d'un jeune enfant. Concernant les appts, méme si ces derniers ont un
développement cognitif plus ou moins mature en @raipon d’enfants natifs, et que leur
niveau de connaissances générales et leurs exgesigmersonnelles leur permettent de
comprendre du non-littéral, un lexique trop mincee partiel (non-polysémique) pourra se
révéler problématique, et ce, malgré la présenae dontexte riche.

Un autre facteur déterminant en vue de la compsber’'une métaphore est le degré
de conventionnalité de cette derniere, et donemtiment de familiarité qu’elle peut animer
chez l'interlocuteur. Par exemple, Blasko et Coan(h993) ont montré que les métaphores
les plus fréquentes sont comprises plus rapidemeplus facilement que les métaphores
moins fréquentes. Elles remarquent cependant queens littéral des métaphores les plus
courantes reste activé, et qu’il est méme activépmmier chez les métaphores moins
frequentes. Ce résultat mettra Giora (1997, 2002008) sur la piste de la saillance : la
compréhension d'une métaphore repose sur les saiitants du sens littéral des mots qui la
composentthe Graded Salience Hypothési€es traits saillants sont déterminés en fonction
du contexte d’apparition, du degré de conventidténaét de la fréquence d’'une instance
figurative. On a donc une interaction entre desormftions lexicales, culturelles, et
contextuelles : le sens d’'une instance figuratisteextrait en s’attachant a faire la différence
entre les sens saillants et non-saillants de ae$tance en contexte. Le sens saillant d’'une
instance est celui qui est le plus conventionreplus fréquent, le plus familier, et le plus
prototypique — qu’il soit littéral ou non (Giora947, p. 185 ; et 2003, p. 10). Pour Steen

(2008), la facon dont une métaphore est interprééeend également de son aspect
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conventionnel, ou de son aspect délibéré. Faceénancé non-littéral, I'interlocuteur a deux
réactions possibles : soit il reconnaitra une niéiep non-délibérée car cette derniere est
conventionnelle, soit il sera amené a changer sspeetive sur le domaine source de la
métaphore proposée et verra en elle un procédériduée délibéré. Dans ce dernier cas
seulement, l'interlocuteur se livrera a une analyse deux domaines mis en relation et des
liens qui peuvent les unir. Steen n'écarte pasplilyése d’'une certaine asymétrie : une
métaphore produite de maniere délibérée ne ser&épreupas percue de la sorte par
l'interlocuteur ; et, a l'inverse, une métaphoren+t#libérée pourra lui apparaitre comme
délibérée (voir également Goatly, 1997@¢s points de vue de Steen (2008) et de Giora (1997
2001 et 2003) rappellent les travaux sur I'anald@entner et Bowdle 2008 ; Gentner et
Wolff 1997 ; Wolff et Gentner, 2000) et la théod®rtony (1979 -the Salience Imbalance
Theory a savoir gu’'une métaphore est comprise a pddir dlignement des traits saillants
du domaine source vers le domaine cible. Par exedgigny job is a jail on cherchera dans
guelle mesurgob peut étre assimilé mil et donc quels points saillants g peuvent se
projeter dangail afin d’effectuer un alignement analogique et cptgel pertinent. Gibbs
(2006) et Gibbs et Matlock (2008) remarquent ceaits que durant le processus
d’interprétation d’une métaphore, il nous arriveeftEctuer une simulation de ce que la
meétaphore implique littéralement (on imagine ce ge& voudrait dire, ou ce que l'on
ressentirait, si le contenu de la métaphore seuwsai de maniére littérale) afin d’élaborer un
alignement conceptuel le plus pertinent possibleciGous renvoie aux deux constats
précédents : la connaissance des instances figesattonventionnelles, un niveau de
vocabulaire conséquent et un développement cogmisifure semblent étre la clé de la
compréhension d’instances non-littérales du pointge d’enfants natifs et d’apprenants de
langue seconde.

Enfin, les connaissances partagées entre lesaatgeurs de la situation d’énonciation
dans laquelle une instance non-littérale est prod®nentrent en compte dans son
interprétation. Gibbs (1994) montre qu'un méme €gRompeut étre compris de facons
fondamentalement différentes en fonction des c@saaces partagées et des expériences
communes des interlocuteursgemmon grounch). Par exemple, ke sky is blue peut trés
bien signifier «t’s your turn to walk the dog si prononcé entre deux personnes qui se sont
réparti cette tache en fonction de la clémenceethps, ou 4t's safe to fly your kite si

prononcé entre deux personnes ou l'une n'aime gqas flu cerf-volant lorsqu’il ne fait pas
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beau, ou encore Betty is at the golf off course si prononcé entre deux personnes qui
connaissent Betty et qui savent que des que lestéenpermet, celle-ci aime jouer au golf
(Gibbs, 1994, p. 114). A l'inverse, nous avons rgpiine métaphore peut parfois créer une
base commune de référence en vue de l'introdudtode la compréhension de nouvelles
notions, comme chez Cameron (2003) ou le professeia classe de CM2 avait recours a la
meétaphore pour introduire de nouvelles connaissar@encernant les apprenants de langue
en milieu institutionnel, les échanges sont quelgqe faussés puisque ces derniers
n'interagissent jamais avec des locuteurs natiféadangue cible, ou tres peu — s’ils ont la
chance d’avoir un correspondant, un assistant dgu® ou un professeur natif. Les
apprenants conversent le plus souvent entre pamns ld classe de langue, leurs connaissances
partagées sont donc fortement ancrées dans lduresbmmune, qui est celle de leur langue

maternelle.

2.3. La production de langage non-littéral

En ce qui concerne la production de langage métapltey on imagine alors qu’une
meétaphore conventionnelle ne devrait pas exigetearps de production plus long qu’une
instance littérale — au contraire, elle devrait ra&tre produite plus vite qu’une instance de
langue littérale créative qui requiere une consibaclangagiére unité lexicale par unité
lexicale. Afin de vérifier cette hypothese, Polliabrizi et Weedle (1982) se sont penchés sur
la longueur et le nombre de pauses effectuéeglota production d’instances non-littérales.
Si produire du non-littéral requiert un effort cagfrplus élevé que pour le langage littéral,
alors on peut s’attendre a ce qu’un locuteur iotape son discours plus souvent et plus
longtemps lors de la production d’'une instancerfigue. Pollioet al (1982) ont étudié le
discours d’un professeur des universités lors daurs magistral ainsi que celui d’'un patient
et de son thérapeute lors d’'une consultation médi& Pollio et ses colléguesconnaissent
gue les productions langagiéres de ces trois lacaitdifféraient sur de nombreux points, ils
affirment que ce n’était pas le cas des pausessquiit produites avant d’énoncer tout type
d’instances (littérales, figuratives conventiones]lou figuratives créatives). Les participants

n'ont pas produit plus de pauses lors de I'énoimiatd’une instance figurative et ces
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dernieres n’étaient pas plus longues que celleduies lors de I'énonciation d’instances
littérales.

Bucci (1984) se penche sur les capacités de mpaE®n mentale a partir du verbal
(imaginal processes, imagé@rgt montre que ces capacités ont une certaineeimfe sur la
production de métaphores : les individus enclingiléser plus de langage non-littéral que les
autres sont ceux qui ont de fortes « capacitégemdiélles ». Il s’agit de la rapidité de
dénomination et du niveau d’'activité de représ@matmentale, mesurés ici par le temps de
génération d’'un terme pour décrire des expérienedsales (expliquer les différences entre
des couleurs trés proches) et non-verbales (dédeiseexpériences personnelles). Paivio et
Walsh (1993) remarquent également que les capaaité¢gnérer des images mentales
facilement permettent de mettre en relation le®refits de différents concepts plus
facilement. Pour Littlemore (2008), si I'on est abfe de former une image mentale pour un
domaine source, on est alors normalement capableisimliser un certain nombre de
caractéristiques de ce dernier, et donc de lesi@ssavec d’autres concepts présentant les
mémes caractéristiques. Ainsi, les capacités deéseptation mentale favoriseraient les
capacités associativeasSociative fluency- les capacités a établir un grand nombre de
connections différentes a partir d’'un unique stimsil Ceci suppose donc un certain nombre
de connaissances de base (De Barros, Primi, Midlimleida et Oliveira, 2010), mais aussi
de ressources lexicales (Chiappe et Chiappe, 20@fs tous les cas, chacun des domaines
sources et cibles serait activé au moment de ldustmn d’'une métaphore comme Miiller
(2008) l'avance — ce qui peut étre vérifié par éhede des gestes des locuteurs si on y a
acces : si la métaphore est multimodale, alors m#iepeut qu’étre vive dans I'esprit du
locuteur au moment de sa production. En revanchs, les aspects de chacun des domaines
ne sont pas sollicités : comme pour la compréhansioine métaphore, une sélection
d’'informations sémantiques et syntaxiques s'opénamt le processus de production d’'une
instance non-littérale (Muller, 2008, pp.153-19MJiller s’inspire ici de la théorie de Turner
et Fauconnier (1994, 1995 et 2002 Blending Theoryla construction d’'un noyau de sens
se fait dans un « espace mental générique » teimpa@aartir de deux espaces mentaux
d’'input («conceptual input spaces — «source space et «target space») ou les traits
communs aux domaines sources et cibles se mélestélements communs saillants de ces

espaces sont projetés dans un quatriéme espé#uoe ljtend») ou ils interagissent et créent de
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nouveaux noyaux de sens, des structures ad honatenent irréalisables dans le monde réel
(Fauconnier et Turner, 1994, p. 5).

Se pose alors de nouveau la question de l'influelicsens littéral des termes utilisés
de maniére métaphorique. Pour Cacciari et Glucks{d&91), comme pour Muller (2008), le
sens littéral d’un terme utilisé de maniere figivaest bel et bien actif lors de sa production :
les lapsus en sont la preuve (sWvallowingthe bulletpour biting the bullet; Cacciari et
Gluscksberg, 1991, p. 238). Ces lapsus prouvent'ouee peut pas complétement isoler ou
ignorer le sens des mots qui composent une expregiibmatique. Cacciari et Glucksberg
(1991) reconnaissent en revanche que lI'on s’entremwent a des éléments phraséologiques
familiers mémorisés, mais soutiennent que nous ssMTONScients que ces séquences ont
aussi un sens littéral. Cutting et Bock (1997) plapnt également sur nos erreurs de
production pour montrer linfluence du sens littérdes constituants d’expressions
idiomatiques en production : aprés avoir lu deugressions, un idiome et sa paraphrase (cf.
hold your tongueet grab your lip, les participants ont trés souvent produit deslgames
(cf. hold your lip. Ceci dit, Pierce et Chiappe (2009) ont trouvé guconventionnalité d’'une
métaphore avait un impact sur son temps de géogéralkkes métaphores conventionnelles sont
générées plus rapidement (et jugées de meillewadt@uque les métaphores créatives. Le
sens littéral est donc plus ou moins activé damssesprits au moment de la production d’'une
instance métaphorique, mais il n'est pas siOr gotike un réle déterminant dans la sélection
d’'une instance figurative conventionnelle. Il ektspprobable que ce soit le cas dans le cadre
d’une instance figurative créative, qui prend plasemps a construire (et qui est jugée moins
habile ou moins ingénieuse, certainement di a #areanon-conventionnelle — Pierce et
Chiappe, 2009).

Chiappe et Chiappe (2007) ainsi que Pierce et @Riaf2009) se sont ensuite
intéressés au role de la mémoire de travail damgdeessus de production d’'une instance
figurative. lls ont trouvé que c’était un paramep@sitivement corrélé a la production de
meétaphores conventionnelles, sans surprise. Lorsedbremiére étude, leurs participants ont
eu a compléter des phrases a trous a l'aide d'dican(cf.“Some jobs _”; Property:
something that is confining and constraining and oaake you feel like you’re just putting in
time —Chiappe et Chiappe, 2007, p. &8 se sont livrés a un test de mémoire auditoug p
mesurer leurs capacités de mémoire de travail. réssltats a ce test se sont révélés

positivement corrélés a ceux de la tache de pramuctétaphorique via les phrases a trous.
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Lors d’'une deuxieme étude, les participants onteffectuer une tache de production
figurative similaire a la premiere (phrases a treuwies d’'un indice) et a®peration Span
task pour la mémoire de travail (ou les participantstsawités a vérifier le résultat d’'une
équation mathématique et a mémoriser un mot quarafitpapres I'équation, cf. « IS (4 / 2)+1
= 67 mold » ; Pierce et Chiappe, 2009, p. 6). léssiltats ont montré que plus le score des
participants au test de mémoire de travail étewélplus la qualité des métaphores produites
dans les phrases a trous était également élevée.

Silvia et Beaty (2012) ont aussi cherché un lietneela production de langage figuratif
et les capacités cognitives de son énonciateurcdiamencent par étudier l'influence de
l'intelligence fluide sur la capacité a produire dan-littéral (cf. capacités d’'un individu a
faire des inférences et a comprendre les relatemtse différents concepts — capacités
d’'induction / déduction ; Cattell, 1971). lls orerdandé a leurs participants de décrire deux
expeériences émotionnelles vécuesthirk of the most boring high-school or collegessla
that you've ever had. What was it like to sit tigh@» et «think about the most disgusting
thing you ever ate or drank. What was it like td eadrink it? ». lls leur ont également
soumis six tests afin d’évaluer leur raisonnemerductif et de mesurer leur niveau
d’intelligence fluide. Silvia et Beaty (2012) senseensuite concentrés sur les métaphores
créatives produites par les participants et surdealité @ptnesy en demandant a trois juges
indépendants de leur attribuer une note entre 8. ées résultats ont révélé que le niveau
d’intelligence fluide était corrélé positivemeniizaqualité des métaphores produites. En 2013,
ces mémes chercheurs décident de répliquer letoqmie en ajoutant une tache encourageant
la production de métaphores conventionnelles (lsrastrous omettant un constituant d’'une
expression non-littérale existante) et en pren&mitbs mesures cognitives (les capacités a
consulter et sélectionner des informations de lanaie a long terme -Jbroad retrieval
abilities ; et le niveau d'intelligence cristallisée — capésia utiliser ses compétences,
connaissances et expériences). L'intelligence ésgst révélée a nouveau étre un indicateur
de la production de métaphores créatives, mais gmsla production de métaphores
conventionnelles. Les capacités a consulter etts@mer des informations pertinentes de la
mémoire a long terme ont également eu une influposdive sur les métaphores créatives,
mais bien moins sur les métaphores conventionndtiegevanche, l'intelligence cristallisée
ne semble pas étre tres fortement corrélée a Buption de métaphores créatives mais l'est

beaucoup plus fortement pour les métaphores coiovemtles — ce qui semble logique si ces
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dernieres sont stockées de maniére phraséologayue rbtre lexique mental. La production
de métaphores créatives impliquerait donc des psosecognitifs de haut niveau, tandis que
la production de métaphores conventionnelles redétvde I'activation « en bloc » — et donc
d’'une production automatique (Beaty et Silvia, 20L3eci représente un vrai probleme pour
les apprenants de langue : n'étant pas assez ex@oda langue cible, les métaphores
conventionnelles n’ont peut-étre pas l'occasiorsel& cristalliser » dans leur mémoire a long
terme — contrairement aux enfants natifs qui sapbgsés a ces instances deés les premiéeres
étapes de leur développement langagier.

Pour terminer, trois facteurs relevant de 'acquasvent également jouer un role dans
la production de langage métaphorique. Il s’agits d®nnaissances personnelles de
I'énonciateur liées au sujet de conversation (etcda la topique de la métaphore), de ses
expériences personnelles, et des connaissancépaudage avec son interlocuteur. Petrie et
Oshlag (1993) soulignent que la production d’unstance métaphorique nécessite des
connaissances sur le domaine source, et plus yatement sur la topique elle-méme, afin
de produire une meétaphore. Ceci semble logiquens samnnaissances préalables sur un
concept, aucun paralléle avec une autre entitéenile pouvoir se faire. Petrie et Oshlag
précisent que nous sommes plus enclins a produineod-littéral sur des entités que nous
maitrisons : ¢he production is used in the mastery rather tham initial acquisition of new
concepts> (Petrie et Oshlag, 1993, p. 605). Il sembleritii s’agisse de métaphores
créatives, méme si ce n’'est pas précisé, et queolmsaissances que I'on peut avoir sur un
concept donné sont certainement directement reliéae®s expériences personnelles du
monde - indispensables pour pouvoir produire uétapmore d’apres Gibbs, Kushner et
Mills (1991). Du coété d’apprenants de langue seepd paramétre ne semble pas poser de
grandes difficultés. En revanche, c’est un paraenelus problématique pour de jeunes
enfants au développement cognitif naissant. Wikiahitney, Mio et Whitney (1992) se
sont penchés sur I'impact des connaissances geséealdes expériences personnelles du
locuteur sur la production d’'une métaphore. lls demandé a des étudiants inscrits dans un
cours de création littérairergative writing de raconter deux anecdotes autobiographiques et
de décrire leurs sentiments et leurs actions auscda ces événements. Il s’agissait de
moments ou ils avaient ressenti un sentiment de¢ehon de fierté. Les participants ont
également eu a faire ce travail d’un point de wtérgeur : dans une situation de jeu de role a

partir de deux scénarios fictifs ou des personnaggesetrouvaient dans une situation
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embarrassante / avantageuse, les participantseté\eicrire la facon dont ils se sentiraient et
se comporteraient dans ces situations). Les résuttanfirmant ceux de Fainsilber et Ortony
(1987), ont tout d’abord montré que les participamtoduisaient plus d’instances figurées
lorsqu’ils décrivaient leurs sentiments que lorggis’exprimaient sur leurs actions. Aussi, ils
étaient plus meétaphoriques dans leurs productiam®begraphiques que dans leurs
productions fictionnelles, mais cela dépendaitede hiveau d’expertise en création littéraire :
plus ils avaient d’expérience en tant qu’écrivamgins on observait de différences dans leur
usage du non-littéral entre leurs récits. A nouyéeal apprenants de langue ont un avantage
du point de vue de ce paramétre sur les enfanifs maglophones de par un développement
cognitif plus développé.

Enfin, un certain nombre d’études ont trouvé queptédsence de connaissances
partagées entre les interlocuteurs pouvait inflaeda production de langage non-littéral
C’est le cas d’instances utilisées de maniere dgui que Kreuz (1996) remarque en plus
grande quantité dans des interactions ou les loutge connaissent le mieux. Différentes
études conduites par Bell et ses collegues (198BD%2) ont montré que certains groupes et
couples faisaient un usage idiosyncratigue d'exgimes non-littérales spécifiques. Puis,
Hussey et Katz (2006) ont étudié les métaphoreduites dans des dyades d’hommes ou de
femmes appariés avec un ami ou un inconnu. Ledta&swont montré que les hommes
produisaient plus de métaphores que les femmerison d’'un langage plus familier, quel
gue soit leur locuteur — ami ou étranger. Les fesynem revanche, ont produit plus de
métaphores lorsqu’elles étaient en compagnie dy@nsonne qu’elles connaissaient. Du point
de vue d’'un apprenant de langue en milieu institutel, comme nous l'avions déja remarqué
en réception, la création d'un cemmon grounc en classe de langue semble
irréalisable : premierement parce que ce qui li@pprenant aux autres acteurs de la classe de
langue est une culture et une langue commune, adlela langue maternelle ; et
deuxiemement, car il est difficile d'imaginer unpagnant étre métaphorique avec son

professeur ou avec un voisin qu’il n’aurait pasish@ar exemple.
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2.4. Syntheése

Les études psycholinguistiques ont donc montré rgwertain nombre de facteurs
internes et externes a I'énonciateur influaientlautacon dont celui-ci traite, comprend et
produit une instance métaphorique. Un premier reritédéterminant est le degré de
conventionnalité de la métaphore : si cette deenést conventionnelle, alors les processus
cognitifs de traitement, compréhension et producgeront plus enclins a se produire de
maniere automatisée. S'’il s’agit d’'une métaphosgative, alors ces processus le seront peut-
étre moins. Ceci explique que les métaphores cdioverelles ne soient pas forcément
initialement envisagées de maniere littérale eellps ne nécessitent pas forcément plus de
temps de traitement qu'une instance littérale. L@s@ence de contexte est cependant
importante : rencontrée de maniére isolée, une phéta conventionnelle ne sera
certainement ni traitée, ni comprise aussi rapidgnge’en contexte ; rencontrée dans un
contexte favorisant une interprétation littéralde @e sera pas détectée — a moins qu’'elle ne
présente un sens singulierement opaque ou agracam@fi. kick the buckebuby and large.

En termes de production, une métaphore conventilesera générée plus rapidement qu’une
meétaphore créative, qui demandera davantage dexial — car les expressions populaires
semblent relever de l'intelligence cristalliséedenc de la mémoire a long terme. Si I'on se
place a présent dans la perspective d’un enfanbers d’acquisition de sa langue maternelle
et d'un apprenant de langue étrangeére, nous avobs que certains pré-requis a la
compréhension et a la production de langage ntdltpeuvent venir a leur manquer. C’est
le cas des connaissances en matiere de métaplmresntonnelles en premier lieu : un
enfant en cours d’acquisition du langage ne pesicpanaitre dés les premiéres étapes de son
développement langagier toutes les expressionsatigas conventionnelles de sa langue
maternelle ; et un apprenant de langue étrangereyénéralement pas l'input adéquat pour
ces instances. Aussi, les « enfants L1 » et lggpreaants L2 » bénéficient tous deux d’'un
lexique en cours de développement et de catégornsail est donc difficile d’'imaginer qu’a

un stade préliminaire du développement langagrepuisse s’attendre a ce que chacun de ces
sujets soit a méme de percevoir et opérer des @ogigons inter-domaines et inter-catégories
sémantiques dans le but de comprendre et produineidt-littéral.

Les études psycholinguistiques ont également maypieéles particularités cognitives
du locuteur ne sont pas a négliger : ses capaaitalbgiques, associatives et référentielles
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(capacités a se reférer a l'extralinguisitque efaie des inférences), ainsi que ses
connaissances de base (connaissances des catéggmesitiques et conceptuelles), son
bagage cognitif personnel (expériences et rappomande), et ses capacités de mémorisation
ont un effet sur les processus de traitement, céngmsion et production d’'une instance
figurative.

C’est avec ces parametres en téte que nous noutsuensemble a présent vers la
littérature sur le développement des compétencesmpiériques des enfants en cours

d’acquisition de leur langue maternelle et des apgnts de langue.
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Chapitre 3. Le non-littéral en acquisition du
langage

Dans ce troisieme chapitre, nous nous intéressertmsétaphore chez les enfants en
cours d’acquisition du langage. Puisque le langageatif repose sur une interaction inter-
domaines conceptuels, nous nous pencherons toliord'asur la formation et le
développement du systeme conceptuel de I'enfantusNeerrons que les sensations
perceptives, le langage et le raisonnement analegqnt trois composants fondamentaux de
ce développement conceptuel. Nous nous tournenosisite vers la production de langage
figuratif : nous reviendrons tout d’abord sur deslgses de productions spontanées chez le
jeune enfant au cours des deux premiéres annéda e, puis sur des analyses de

productions contraintes dans le cadre de travapgrerentaux chez des enfants plus agés.

3.1. La formation et le développement du systeme
conceptuel de I'enfant

3.1.1. La formation des premiers concepts

Pour Mandler (1992, 2004, 2008, 2012), l'origine dysteme conceptuel et la
formation des premiers concepts résident dans reviedyse des mouvements des étres
animés qui nous entourent deés le plus jeune agartk de I'observation de ces mouvements,
I'enfant extrairait des schémas d’images percept(mr exemple SELF/CAUSED MOTION
ou PATH ; Mandler, 1992, p. 278) qui donneraieeu liaux premiers concepts. Babhrick,
Gogate, et Ruiz (2002) et Newcombe, Huttenlochel,earmonth (1999) ont montré que
dans une situation ou un agent manipule un olgigstehfants de cinq mois se concentrent plus
sur les actes de la personne que sur la persoleaem@me et I'objet manipulé. Pour Mandler,
ce processus attentionnel active un mécanisme lgEnperceptuelleRerceptual Meaning
Analysis— Mandler, 2012, p. 422), ou I'enfant décomposgdhement dont il est témoin et

encode l'action de maniére synthétique. Par exengilevoit un objet étre placé dans un
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contenant (une pomme dans un bol, etc.), difféerecii@mas d’'images peuvent étre dégages
(CAUSED MOTION, INANIMACY, et CONTAINER). C'est a artir de ces concepts
primitifs que tous les concepts suivants seraienstruits. Par exemple, le concept ANIMAL
serait construit a partir des concepts ANIMACY &L% MOTION. Ces concepts primaires
sont ensuite enrichis quand I'enfant devient plusbile et se déplace tout seul. A titre
d’illustration, les concepts FORCE et RESISTANCHEasmnt acquis lorsque I'enfant essaie
de déplacer un objet, ou lorsqu’il se débat des teases parents (Mandler, 2012, p. 433).

Pour Jones et Smith (1993), les concepts n'ontdpadructure mentale stable telle que
les schémas d’images : ce sont des ensembles rifiafions collectées en temps réel lors
d’'un événement donné éssemblies of knowledge computed on-line in spde$k contexts
»; Jones et Smith, 1993, p. 113). Par exemplandé frog rencontré de maniere isolée
n'activera pas la propriétéeaten by humans, tandis que ce sera le cas si I'on se trouve dan
un restaurant. Dans cette optique, les concepts lsooroduit de différentes informations
(perceptuelles, non-perceptuelles, linguistiquesdoe I'enfant entre dans le langage, et
sociales) en lien direct avec ce que I'agent estaen de réaliser.

Gibbs (2008) propose un métissage de ces deux o Il reconnait I'existence
de schémas d’'images et leur importance dans latstation du monde par I'enfant comme

Mandler, mais il adopte une approche plus dynaméjyedus située comme Jones et Smith :

Many global and abstract concepts are tied to irsajematic representations, as Mandler
acknowledges, but these conceptual representationsreated ‘in the moment’ given
specific task demands and retain deep connectmmesnbodied actions and experiences.
(Gibbs, 2008, p. 232)

Si I'on reprend I'exemple de la pomme placée damsbol, Gibbs reconnait que I'enfant
considérera probablement cet événement comme stanaiation du schéma CONTAINER,
mais il note que ce schéma (et plus généralemdnt de CONTAINMENT) provient

certainement aussi de ses expériences corporé&l@s. organisme peut étre tantdt un
contenant things going in and out of the bodily containeGibbs, 2008, p. 234), tantot le
contenu d’autres contenanthd arms of others, clothing, beds, roon@ibbs, 2008, p. 234).

Ainsi, le schéma dimage CONTAINER serait aussinbieonstruit a partir d’analyses
perceptuelles du monde que dexpériences sensdrice® Pour Gibbs, les schémas

d’'images sont donc le produit d'informations petcefies et incarnées :
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Numerous other body actions, such as chewing, swelh, and bending and extending
fingers, provide infants with a tactile-kinesthesiense of agency. This understanding of
agency is not derived from just seeing our effortthe world, but rather is rooted in our
own tactile kinesthetic experiencgsibbs, 2008, p. 236)

Les expériences sensori-motrices sont donc cestealedéveloppement de tout concept et a
'enrichissement de tout schéma, aussi bien cle#dnt durant les premiers mois de la vie
gu’'a I'age adulte. L’entrée de I'enfant dans legage est un autre parametre important dans

le développement du systéme conceptuel.

3.1.2. L’entrée dans le langage et le développement conceptuel

Le langage vient confirmer, compléter ou modifies Iconnaissances acquises par
expérience ou perception. Les mots sont d’impostardices : ils permettent de regrouper les
entités sur la bases de propriétés communes, es’'séd ressemblent ou non, et encouragent
un travail d’'inférences a la recherche de pointswoons (Gelman, 2009, p. 120). Pour
Waxman et Markow (1995) , les noms dénombrablegent/par exemple I'enfant & former
des catégories — a rapprocher des entités quintdeeméme dénominatiodabpel), ou a
chercher des différences si des entités ne sontdpsiginées de la méme maniere. Ces
hypothéses sont confirmées par Xu (2002), WeldeGretham (2006) et Plunkett, Hu et
Cohen (2008) dés I'age de neuf mois. Les mots otivaevoie a la conceptualisation : ce sont
des symboles qui procurent des interprétationdestabe langage est donc une grande source
d’indications. Ces indications sont parfois expdisi: c’est le cas du pointage (Baldwin,
1991 ; Fennell, Waxman et Weisleder, 2007) ou demges assertives (cfhe earth is
round; Harris et Koenig, 2006). Cependant, pour poufaine le lien entre un terme et une
entité, méme concréte et présente dans le coniexfgoduction (comme dans le cadre du
pointage d’'un objet suivi de la prononciation de& $mage acoustique), I'enfant doit étre
capable de traiter des informations relevant dec seadalités différentes. Une telle capacité
repose sur la maturation de certains neuronesrdtasgumulation d’expériences visuelles
(Wallace, 2004). Au départ, I'input auditif a udetfdistractif sur I'attention allouée a l'input
visuel. Mais cet effet s’atténue avec le temps,esure que I'enfant entre dans le langage :

Sloutsky et Robinson, (2008) ont trouvé que ddands de 10 mois étaient plus concentrés
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sur l'input auditif que sur l'input visuel lorsquioleur montrait une série d’objets tout en
élicitant le lexeme correspondant, tandis que déanés de 16 mois n’allouaient pas plus
d’attention a I'un ou l'autre type d’input (Sloutgk2010, p. 1274). Robinson et Sloutsky
(2007) et Napolitano et Sloutsky (2004) ont éga&enrelevé une attirance plus prononcée
pour I'input auditif, méme lorsqu’on demande expdiment aux enfants de se concentrer sur
ce qu’ils voient. Il n’est donc pas surprenant tpgeobjets qui sont désignés par les mémes
termes apparaissent similaires aux enfants. Egst dbjets se ressemblent physiquement, les
désigner de la méme maniéere renforce cette resaapl(Sloutsky, 2010, p. 1276). Le
langage compléete donc les connaissances acquisegpExience. En revanche, parfois, c’est
la seule source d’informations sur laquelle se sep@our structurer certains concepts : ceux
auxquels on n’a pas acces directement, tels gueolecepts scientifiques (cf. la forme de la
Terre — Vosniadou, 1994 ; ou le fonctionnementeéweau — Gottfried, Gelman et Schultz,
1999), ou toute abstraction. Les connaissancesrfagsts pour ces concepts ne peuvent étre
acquises ni développées sans instruction : I'éoale un role important dans I'élaboration de
ces savoirs et sur l'acquisition des concepts aibstr

Le langage revét également des indices implicileslesquels s’appuyer pour la
structuration des concepts : c’'est le cas du systpronominal en anglais qui référe aux
animés et aux inanimés differemment (b&, shevsit — Harris et Koenig, 2006). A l'inverse,
le langage peut fagconner notre perception de osr@aienements. Par exemple, I'anglais et le
coréen encodent I'espace et le mouvemetion evenjsdifféremment (Choi et Bowerman,
1991 ; Bowerman et Choi, 2003). Le coréen fait moteent la différence entre des relations
de contenus-contenants comprimés f{fht containments- putting books in box-covers
putting a Lego on another Legexprimés pain eton en anglais mais par KKITA en coréen)
et des relations de contenu-contenant plus laatfeso§e containments — putting a book /
lego infon a big boxaussi exprimés pan et on en anglais mais exprimés par NEHTA en
coréen). En s’appuyant sur un protocole de regegfentiel, McDonough, Choi et Mandler
(2003) et Hespos et Spelke (2004) ont montré euseadlultes de nationalité anglophone ne
percevaient pas de différences entre ces deux tigeslations contenu-contenant, tandis que
des enfants anglophones de 5, 9, 11 et 14 moigyauaient jamais été exposés au coréen, y
étaient sensibles. Pour Gelman (2009) , ces résuttantrent que I'entrée dans le langage

faconne la perception de certains concepts.
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Le langage de l'enfant peut également nous renseigar la facon dont il se
représente certains concepts. Par exemple, Budg9) remarque que les enfants entre
'age de 1;8 et 2;8 n'utilisent pas les pronams, myet| pour exprimer les roles de sujets et
d’'objets, mais pour exprimer le degré d'agentivitds utilisent les pronomsne et my
lorsqu’ils se trouvent en position d’agents (oly cracked the eggsme jump et le pronomi
lorsqu’ils souhaitent exprimer leur désir et leuntentions ( like peas ; | no want those-
Budwig, 1989, pp. 272-273). Les productions de fdeh démontrent un encodage
linguistique systématique (mais non-conventiondel)concept d’agentivité : il ne s’agit pas
d'une erreur de choix de pronoms. Clark (2001) epatk « catégories émergentes » et
souligne leur importance, car elles permettent ediidier des catégories conceptuelles

idiosyncratiques :

The fact that children try to find expressions d¢ertain categories that go unexpressed in
some languages gives strong support to the viettlieae are notions so salient to young
children that on occasion they will extend wordgangmatical morphemes, and
constructions for their expression in ways that ao¢ licensed in any of the speech
addressed to them. (Clark, 2001, p. 399)

Le développement conceptuel de I'enfant peut, &on contribuer a I'acquisition du
langage : ®reverbal infants are adept at perceiving the kinfientities described by nouns;
they parse the perceived environment into cohesntgies and by 3 months, readily form
object categories (Arunachalam et Waxman, 2010, p. 549). Les d@afaont également
sensibles aux concepts exprimés par les adjectifseqvoient a des propriétés perceptuelles
(comme la température, la texture ou les coulearsles changements d’'état (dirty, we),
ou a des états émotionnels (bppy, sall Pour Arunachalam et Waxman (2010), cette
sensibilité ne peut que favoriser l'acquisition deuveaux mots — qui repose sur
I'identification d’'une unité conceptuelle et d’'ummité linguistique, puis sur la constitution
d’'un lien entre ces deux unités. D’'un point de eoaceptuel, I'enfant doit identifier I'unité
de I'événement qui est lexicalisée (et remarquar, gxemple, que le termaog réfere a
'animal a quatre pattes qu’il a sous les yeux)isniladoit également pouvoir se détacher de
cette situation d’énonciation spécifique (et comgre quedog réfere a un concept plus
générique, DOG, et qu'’il peut étre mobilisé podérér a d’autres chiens que celui dont il est

guestion dans la situation d’énonciation — Arungameaet Waxman, 2010, p. 548). D’un point
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de vue linguistique, les noms sont les premiersries que les enfants extraient de leur input
et relient aux objets qui les entourent (Booth etx¥Wan, 2009 ; Waxman et Booth, 2001).
Créer un lien concept-lexeme pour un verbe (oudjectf) est plus difficile, puisque I'enfant
doit d’abord déterminer quelle unité d’un évenementerbe décrit, puis il doit déterminer
son sens (Arunachalam et Waxman, 2010, pp. 551-35% informations linguistiques
permettent donc de réduire les hypotheses de semsup nouveau terme, mais elles ne sont
pas suffisantes : faire la difference enttdhuahuaet poodle ou entrerolling et sliding
requerra une expérience perceptive (Arunachalamasiman, 2010, p. 554).

Chez des enfants plus agés (5, 7 et 9 ans), Kel3)la remarqué que les catégories
lexicales et conceptuelles étaient stables. Pampbee si I'enfant percoit un évenemeiat (
birthday party comme un objet physique, alors tout le réperttimguistique des objets
physiques pourra s’appliquer a cet événemeiitg birthday party could have color, it could
also have weight, be shiny, and have a physicantation» — Keil, 1983, p. 373). De méme,
les enfants qui conceptualisent les plantes comeseétires vivants, au méme titre que les
animaux, ont jugé les termasive et sickacceptables pour décrire des arbres, des fleus et
I'herbe. Ceux pour qui les plantes et les animapadenaient a deux catégories différentes,
sans point commun, ont refusé I'application deteames aux végétaux.

Keil (1986) s’est également penchée sur la facon s connaissances des domaines
conceptuels influencent le développement de laymiah et de la compréhension de la
métaphore. Puisque la métaphore repose sur lappsition de domaines conceptuels, et se
traduit par la juxtaposition de domaines sémansgeielexicaux au niveau linguistique, les
connaissances sémantiques sont aussi importardgas.cBmprendre comment deux termes
qui relévent de deux domaines différents peuveamrt @&sociés I'un a l'autre, il faut d’abord
savoir comment ces termes s’articulent par rappost autres dans leur propre champ
sémantique (Keil, 1986, p. 75). Keil (1986) pretekémple du termemoothqui peut étre
mobilisé pour décrire un trait de personnalitéin afe bien comprendre son sens dans ce
contexte (elaxed and confideptil faut pouvoir 'opposer aux termesugh slippery et soft,
et disposer d’'un domaine conceptuel pour les tdagtpersonnalité qui puisse étre comparé au
domaine de la texture. Soixante six métaphoresstajuethe car was thirsty, the wind
whistled, the idea bloomeali the boy swallowed the bo@Keil, 1986, p. 79) ont été lues a
des enfants de 6, 7 et 9 ans qui devaient explibpugrsens et justifier leurs réponses. A

nouveau, lorsqu’une similitude inter-domaines esbnnue (cf. entre les idées et les plantes,
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par exemple), toutes les métaphores en rapport eette relation inter-domaines faisaient
sens aux enfants (dhe idea wilted / flowered / was planted / was wedestc.). Mais cette
relation inter-domaines ne pouvait étre identifipee si I'enfant avait développé assez de
connaissances sur les deux domaines. Les compsgter@aphoriques ne semblent donc pas

émerger a un moment donné, mais étre plutot fomchio développement conceptuel.

3.1.3. Le raisonnement analogique et le développement conceptuel

Percevoir une similitude inter-domaines entre dearxcepts ou deux situations, c’est
effectuer un début d’analogie. Le raisonnement ajiglie, ou la capacité a établir une
correspondance entre deux systémes de relatidag|(teA is to B what C is to B Richland,
Chan, Morrison et Au, 2010 p. 146), est crucial mpptai développement conceptuel de
'enfant : «this skill enables children to draw on prior knoddge representations to make
sense of new contexts and to build expertise bypaong and contrasting representations
(Richland,et al, 2010, p. 147). D’apres Goswami (2001) et Gen(2610) , lorsque I'on
rencontre un nouveau spécimexdgmplay, on aurait tendance a I'évaluer en ayant recaurs
'ensemble de nos connaissances personnelleses$’duffisamment similaire a une entité ou
a un concept dont on dispose déja, il y sera agsifil ne se rapproche d’aucun élément de
connaissances dont on dispose, il resterait indigrgret constituerait une nouvelle unité de
savoir a lui seul (Gentner, 2010, p. 761). Le mawonent analogique contribue donc a
I'acquisition et a la restructuration des connaissa, ainsi qu'au développement conceptuel
général (Goswami, 2001, p. 465). Une fois de pleidangage facilite ces opérations : une
dénomination commune a deux entités invite towriatuteur a les comparer — nommer une
entité permet également de la rendre plus faciléraenessible (Gentner, 2010, p. 764).
Prenons I'exemple de l'acquisition des chiffresdes nombres. Carey (2009) a montré par
exemple que les enfants commencent par apprendredmbres en série, comme une
comptine, sans Vvéritable lien avec les référenaemntifatives auxquelles ils renvoient :
'enfant peut étre capable de compter jusqu’a dés ttdt mais n’'est pas sensible a la
cardinalité. Progressivement, il relie les nomlaes quantités qu’elles désignent par le biais

d’'une analogie entre les termes linguistiques etdantité croissante — entre le fait de
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progresser dans les nombres et le fait de progrelsses la quantité : « 1 verbalement »
équivaut a« + 1 quantitativement ¢Carey, 2009, chapitre 4).

L’enfant fait preuve de raisonnement analogique i@, dés I'age de dix mois,
d’apres Chen, Sanchez et Campbell (1997) . Cehpbgues ont demandé a des enfants de
10, 12 et 13 mois d’attraper un jouet qu’ils ney@oent pas atteindre sans effectuer un certain
nombre de gestes — déplacer une boite, choisi detix bouts de tissu sur lesquels reposait
un bout de ficelle qui menait soit au jouet, soitvade, tirer vers soi le bon bout de tissu, et,

enfin, tirer sur la ficelle pour atteindre le jouet

Figure 3.Configuration du protocole de Chen et al. (1997{Chen et al., 1997, p. 792)

Les enfants étaient accompagnés d’'un parent quaitdeur montrer la solution s’ils ne
voyaient pas comment atteindre le jouet seuls. réssiltats ont montré que les enfants
répliquaient spontanément la procédure montrédepgrarents dés I'dge de 10 mois. Chen
al. (1997) s’étaient inspirés du protocole de BrowA9Q) , qui avait trouvé des résultats
comparables chez des enfants plus agés, de 17 @oi36 et qui avait conclut que I'enfant
était capable de transférer ses connaissancesenagnd (Brown, 1990, p. 127). Leech,
Mareschal et Cooper (2008) parlent deslational priming» : I'exposition a un objet ou a
un concept Alex : puppy et a un objebu conceptB (dog) encourage la formation d’'une
relation spécifiquéoffspring, qui a un impact sur la perception d’un objetdaun concept C
(kitten), et qui se répercute sur le choix d’un objet anaoncept manquant, 2gt— Leech
et al, 2008, p. 362)Goswami (2001) a montré que des enfants dées tagjuatre ans étaient

capables de compléter ce type d’analogies pardis de séries d’images (cf. un oiseau [A],
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un nid [B] et un chien [C] => une niche [D] — Goswia 2001, p. 441). Enfin Gentner et
Stuart (1984) ont montré que les enfants font preder capacités analogiqgues méme lorsque
les domaines sources et cibles sont imposés agsde cing ans, les enfants formulent des
réponses analogues a celles d’'adultes lorsqu'itediréagir a des stimuli du tygehe tree

on the picture had a knee (or shoulder, etc.), wheould it b@ (Gentner et Stuart, 1984, p.
6).

Ces capacités analogiques sont importantes en ‘eudadproduction et de la
compréhension du langage non-littéral puisque ldapi®re repose sur un rapport de
similarité inter-domaines. Pour Gentner, Bowdle, Vet Boronat (2001), la métaphore et
'analogie reposent toutes deux sur un alignemestairactéristiques d’une situation source
et d’'une situation cible. Par exemple, dans la pi&ieeplant stems are drinking straywsn
invoque et interpréete tout un systéme de relat{tisy both convey liquids to nourish living
things: la tige d'une plante permet de transporter I'daula terre a la plante, de la méme
facon que la paille permet de transporter le liguadntenu dans un verre a la bouche de celui
qui l'utilise — Gentneeet al, 2001, p. 208). Comme nous l'avons noté dans dpitie 1, ce
rapprochement entre la métaphore et I'analogieuest caractéristique de la métaphore
créative : «Metaphor is related on the conventional side tmidiand on the novel side to
analogy » (Gentneret al, 2001, p. 238). Les concepts veéhiculés par lesaphéres
conventionnelles se cristallisent au fil de leurcwrences au point de se détacher du
domaine source (on ne pense plus a l'idée de dbrggue 'ontombeamoureux) et au point
d’entrer dans le lexiqguetqmber amoureuxsignifie devenir amoureux cf. the Career
Metaphor Theory Gentner et Bowdle, 2001 et Bowdle et Gentne®520

Plusieurs facteurs contribuent au développementatkonnement analogique chez
'enfant. Goswami (2001) mentionne tout d’abord ufaentation des connaissances
générales et des connaissances domaine par donpdirsd’enfant a de savoirs, plus il pourra
percevoir des relations complexes entre les engjted’entourent, et plus les analogies se
complexifient (Goswami, 2001, p. 465). Comme ndasdns noté au tout début de cette
section, Goswami (2001) considere que les nouveaugirs entrainent un réexamen et une
restructuration des savoirs déja acquis : ce phénentontribue a la formation de cadres
conceptuels complexes et facilite le stockageoggéinisation des nouveaux savoirs. Ainsi, le
type d’analogie réalisée par I'enfant est forteml@nta ses connaissances du monde, et il

évolue avec l'accroissement de ces connaissanoes.Gentner et Stuart (1984) et Matlen
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(2007), cet accroissement des connaissances dimnau passage soudain a une réflexion
relationnelle («@ relational shift») : les enfants se focalisent d’abord sur lesppétés
perceptuelles des entités (formes, couleurs, testuetc.) puis sur les relations qu’elles
entretiennent. Par exemple, Gentner et Stuart (1@84demandé a des enfants de 5-6 ans, 9-
10 ans et a des adultes d’interpréter des compasisur la base de ressemblances
perceptuelles (cfthe sun is like an orange> both are round and oranyede ressemblances
relationnelles (cfa camera is like a tape recordep both record events to re-experience at a
later timg, ou des deux. Les enfants agés de 5-6 ans autedf beaucoup plus d’analogies
sur la base de points communs perceptuels entreol@gles d’entités proposées que les
enfants de 9-10 ans, qui, comme les adultes, sedagantage focalisés sur les relations inter-
domaines potentielles. Le dernier facteur qui tandodeler le raisonnement analogique de
I'enfant est d’ordre culturel : Fernald et Morikal1993)ont par exemple remarqué que les
parents d’origine japonaise attirent I'attentionleers enfants sur les entités et la fagcon dont
elles interagissent, et qu’ils usent d'un vocalyalgius fréquemment tourné vers 'action et la
référence (des équivalents de verbes tels gswien, eatou going to, par exemple). Au
contraire, les parents d’origine américaine selfeeat plus sur les objets et sur le perceptuel,
et produisent une plus grande quantité de vertesjtelook, look like,ou watch Richland,
Chan, Morrison et Au (2010) ont donc voulu vérifiérces variations discursives culturelles
avaient une incidence sur la nature des analogiedujies par les enfants japonais et
américains, et si les enfants d’origine japonaiséena@htraient de meilleures compétences
analogiques générales (relationnelles ou non) gsi@hfants américains. Des enfants de ces
deux nationalités agés de 3 et 4 ans ont eu afidetes points communs entre des séries de
deux photos. Certaines séries présentaient ddasonslaimples entre les entités représentees
sur les photos (un petit garcon qui essaie d'attrap gateau sur la premiere, et un chien qui
essaie d'attraper un os sur la deuxiéme). D’ausirtes présentaient des relations plus
complexes entre leurs protagonistes (une mamaresgsie d’attraper son petit garcon qui
essaie lui-méme d’attraper un gateau). Enfin, certaséries présentaient un intrus dans la
deuxiéme photo (cf. un enfant immobile dans la phml un chien essaie d’attraper un 0s).
Les résultats n'ont pas montré de différences dagrgoroductions des enfants américains et
celles des enfants japonais pour les séries deplatelations simples avec et sans intrus ; en
revanche, les enfants japonais ont donné de mmexgéponses pour les séries a relations

complexes. Pour Richlanet al. (2010), le fait que les enfants d’origine japeeaaient un
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input plus concentré sur les relations qu’entretéert les différentes entités rencontrées au
guotidien fait qu’ils sont mieux équipés pour pewie des analogies complexes. Le

développement du raisonnement analogique peut@&@oaculturellement teinté.

3.2. Le développement de la production non-littérale
chez I'enfant

3.2.1. Productions spontanées : la métaphore et les premiers mots

Pour Paprotté (1985) et Gibbs (1994) , les pranieots prononcés par l'enfant
révelent un premier pas vers la production de lgagaon-littéral car ces mots-phrases
renvoient métonymiquement a l'intégralité d’un ésrent (cf. «door » pourclose the door
eyepourwater is in my eyeoubabypourthe baby fell dowr McNeill, 1970, p. 24). Gibbs
(1994), percoit également certaines sur-extensgmgermes comme les prémices de la
production non-littérale. C’est le cas notammenrddoae I'enfant utilise des noms pour référer
a une action ou a une activité (ghu have scalé first ; don’t broommy mess I'm going to
gun you Gibbs, 1994, p. 123) car un seul actant exprinméjralité du prédicat (ckcale,
broom,et gunpour les évenements weigh using a scale, to weep using a broetty shoot
using a gui Duvignau (2002) partage ce point de vue : dliglifje les sur-extensions a pivot
verbal chez I'enfant de 2-4 ans d’« approximatisé@santiques par analogie » (eflivre est
cassépour déchir. La notion d’« approximation sémantique » renvaiefait que le verbe
produit par I'enfant et sa paraphrase entretiennee relation de co-hyponimie ou de
synonymie inter-domaines. Par exempulasseret déchirer sont tous deux des hyponymes
d’'un méme hyperonymejétériorer, au méme titre querever, craqueler, découdretc.
(Duvignau, 2002, p. 242). lls sont donc « co-hypoayg » du verbelétériorer Casseret
déchirer font également partie de deux domaines conceptiiféyents PAPIER et OBJET
SOLIDE) : I'équivalent du verbeasserpour décrireun livre est le verbaléchirer D’ou leur
relation de synonymie inter-domaines. Ces rapproems de termes, ou « approximations
sémantiques », reposent aussi sur un principe ldgieaselon Duvignau : I'enfant assimile un

événement a un autre évenement pour lequel il sisde ressources lexicales. Par exemple,

84



PARTIE 1 — Chapitre 3. Le non-littéral en acquasitdu langage

lorsque I'enfant produit un énonceé tel dadivre est cassél fait appel a 'évenemerasser

un verrepour verbaliser I'actiomléchirer un livrecar il dispose des ressources lexicales pour
décrire ce premier événement, trés proche. Cesxansions enfantines ne seraient
cependant que « d’allure métaphorique » d’aprésigdiaw car I'enfant de 2-4 ans est en
cours de catégorisation et de construction du lexig or la métaphore repose sur une
organisation du lexique en catégories de termele €oncepts distinctes et stables, et sur un
dialogue entre ces catégories (Duvignau, 200234).2.a production de sur-extensions chez
I'enfant ne se fonde pas sur un jeu inter-catég@@&mantiques et inter-domaines conceptuels,
puisque ces modeles sont en cours de construdtiailure métaphorique des énoncés tels
guele livre est cass@’est donc pas intentionnelle : I'enfant n’a pasisi de combiner deux
termes de domaines différents ; il y a été contrpar son manque de ressources lexicales
(Duvignau, 2002, p. 234). Méme si ces énoncésdsahi la capacité de I'enfant a faire des
analogies, son lexique verbal n'est pas encoresanfinent affiné pour que ces productions
puissent étre considérées comme métaphoriquesuAleva proximité sémantique entre le
terme choisi par I'enfant et celui que I'adulte atutilisé, Duvignau affirme qu'’il serait
cependant réducteur de considérer ces productmmsne des erreurs. Le fait que le verbe
utilisé par I'enfant et sa paraphrase véhiculenm&me noyau de sens est la preuve que
'enfant ne se trompe pas mais qu'’il essaie de dilenmsa pensée au moyen de termes dont il
dispose. Ainsi, méme si ces productions ne pewdeatélevées au rang de métaphores, elles
sont cependant révélatrices d’une flexibilité ctigeiet analogique chez I'enfant.

Pour Billow (1981), Paprotté (1985) et Fourment,nB@necker et Pantz (1987), les
situations de jeu symbolique révélent égalementdébut de compétence métaphorique.
Billow (1981) a observé des enfants agés de 2ris @@ situation de jeu a la creche, au centre
aéré et a I'école maternelle. Il a relevé tousélesncés ou les enfants utilisaient un terme
inhabituel pour désigner un référent (cthat's green grass en pointant vers un tapis vert,
ou «look what | found : tea » en agitant une tasse remplie de sable, Bill®81, pp. 435 et
440). Aprés avoir produit ces énonceés, les enfantsmmédiatement été interrogés sur la
véritable nature du référent désigné de maniérabitirelle afin de savoir s’ils connaissaient
le terme communément utilisé pour le désigner. sDEh% des cas, les enfants ont reconnu
gue le terme élicité ne renvoyait pas a la védatadture du référent en question : les enfants
savaient tres bien que le sable n’était pas diwethiéconnaissaient qu’ils faisaient semblant.

Billow (1981) affirme alors que ces productions stnt pas accidentelles : I'enfant choisit
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délibérément d'utiliser certains mots et certaibgets pour renvoyer a d’autres entités. Ces
productions sont donc un premier pas vers la ptomluce métaphores. Paprotté (1985)
ajoute que cette capacité a faire semblant de agargconsciemment dans des jeux de rdles
fictifs marque le début d’'une sensibilité a I'épisique et a la différenciation entre la réalité
et l'imaginaire (Paprotté, 1985, p. 463). Fourmental (1987) ont reproduit un protocole
similaire a celui de Billow (1981) avec des enfaages de 3 a 7 ans. Ces derniers ont été
observés en situation de jeu symbolique reconstitré laboratoire : par deux, ils étaient
invités a jouer ensemble avec différents objetsarieur disposition — des jouets spécifiques
(de la dinette, des petites autos, etc.), et dessiinon-spécifigues (un morceau de moquette,
des cubes de bois, etc.) supposés encouragerremuh@tions inhabituelles. A chaque fin de
séance de trente minutes, un entretien avec chdesirenfants permettait de vérifier s'ils
connaissaient le mot littéral correspondant awetsbjiésignés de maniére métaphorique. A
nouveau, les enfants ont montré qu’ils étaient censs de la différence entre leurs
productions et la véritable nature des objets #ésigpar un terme inhabituel. Les résultats ont
egalement révélé que la proportion de ces terntesbituels est restée inchangée entre I'age
de 3;5 et 7 ans, mais Fourmetal (1987) ont noté un marquage grandissant de ¢es fa
semblant a I'aide du conditionnel en fonction dagé (via l'utilisation dece serait + GN
plutét quec’est + GN. Fourment et ses collegues ont aussi remarquéeguenfants les plus
jeunes produisaient des énoncés métaphoriquesasbade d'actions (cfie jour va se
réveiller), tandis que les plus agés se reposaient surimdariés perceptives (ct’est le
plancherpour désigner une planche en baie serait ma petite jupen désignant le morceau
de moquette — Fourmeat al, 1987, p. 544). Fourment et ses collégues netefitt que ces
productions ne semblent pas poser de problemesrdpréhension entre pairs : au contraire,
on observe méme plutdt des alignements dans lekigiions des enfants ou lI'un reprend
volontiers un théme métaphorique proposé par saernare (cf. Enfant 1c'est la farineg
Enfant 2 : c’estes ceufs- Fourmentt al, 1987, p. 549).

Pour Winner (1979), Winner, McCarthy, Kleinman ear@er (1979), et Winner,
McCarthy et Gardner (1980), la différence entredesextensions abordées précédemment
(cf. le livre est cas9é et les situations de jeu ou Il'enfant “renomme”s dentités
(«renamings») est cruciale. Pour eux, les appellations innte& produites en situation de
jeu symbolique peuvent étre considérées comme ma@tgpes si I'enfant énonciateur

démontre gqu'il connait le terme de référence, daitlle choix de le désigner autrement et s'il
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indique clairement qu'il fait semblant. En revancpeur Billow (1981), Vosniadou (1987) et
Gibbs (1994), ces productions ne trahissent québutide compétence métaphorique. Le fait
gue I'enfant renomme délibérément et consciemmerttios objets n’est pas suffisant pour
pouvoir parler de métaphore : I'enfant doit étrasment que les limites entre deux catégories
conventionnelles ont été outrepassées (VosniadeRi/,1p. 873). Vosniadou (1987) ajoute

également que le jeu symbolique n'aurait pas lem@s&onctions que la métaphore :

The purpose of a metaphor is to compare and jug&apeo similar concepts, whereas the
purpose of a pretend renaming is to change theiigesf the real object itself. When a
child calls a block a "cup," he or she is not nefey to any conceptual similarities between
blocks and cups but intends to use the block ag#ony to drink from. (Vosniadou, 1987,
p. 873).

Vosniadou rappelle que la métaphore est élicitées dam but communicatif, tandis que dans
une situation de jeu symbolique, les objets renosnneésont pas désignés inhabituellement
dans le but de communiquer quelque chose sur t'dbijgnéme, mais dans le but d’étre en
adéquation avec la situation de jeu. Winner etcedlegues ont d’ailleurs remarqué que les
entités rapprochées dans le jeu symbolique n'amagtnt pas forcément de relations de
similarité (c’est le cas de l'utilisation deup pour block, par exemple), et donc que ces
changements de dénomination ne semblent avoirrdecge dans la situation de jeu en cours.
Vosniadou (1987) en conclut que le jeu symboligeeavele pas une vision particuliere de la
réalité mais renvoie a une realité fictionnell®objet fantasmé remplace le véritable objet le
temps du jeu. Le jeu symboligue ne serait alorsumuprécurseur a la production de
métaphores puisque I'enfant fait semblant de peendr objet pour un autre, ce qui se
rapproche de la « transgression inter-domainese»l'gn observe dans la métaphore. On
retrouve ainsi les idées de Duvignau au sujet deg)densions : pour pouvoir étre désigné
comme étant véritablement métaphorique, tout énpnogoncé par I'enfant doit mettre en
relief une similarité entre deux objets, et I'erifénonciateur doit étre conscient que les deux
objets appartiennent a différentes catégories qinekes conventionnelles (Vosniadou,
1987, p. 874).

En résumé, méme si le jeune enfant produit desderqui présentent un décalage
inter-domaines, il est clair que I'on ne peut pasoge parler de véritable métaphoricité :
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Neither will the child break into his language wititentionally produced metaphors in the
sense of a developed awareness of the mutualityitcmm constraining verbal use and of a
special epistemic marking, nor can the child lenmao start with deployed conventions of
‘literal’ referring. (Paprotte, 1985, p. 439)

Il nest donc pas étonnant d’observer I'enfantdason propre usage de certains termes en
raison de ressources langagieres limitées. On p@aut-étre parler de véritable compétence
meétaphorique lorsque les compétences sémantiquiexieales seront fermement établies
(Paprotté, 1985, pp. 439-440).

3.2.2. Productions métaphoriques contraintes : la métaphore en
situation de laboratoire

Les psychologues et cognitivistes qui sont a dioe des premieres études
expérimentales sur les productions non-littéralésnfents ont demandé a de jeunes
participants de compléter différents types de diinsouvent par le biais de questionnaires a
choix multiples. Gardner, Kircher, Winner et Pegk{{i975) ont par exemple demandé a des
enfants agés de 3-4, 7, 11 et 14 ans ainsi qu@graupe d’étudiants de licence de compléter
librement des phrases isolées ou en contexte dapsamier temps, puis a I'aide de quatre

propositions. Voici un exemple de stimulus :

We're glad to have you at this party for our soaok at that boy standing over there. He
looks as gigant as...

1) the most gigantic person in the whole wdjdoposition littérale)

2) a skyscraper in the centre of toproposition métaphorique conventionnelle)

3) a double-decker cone in a baby's hgprbposition métaphorique créative)

4) a clock from a department stofieroposition métaphorique inadaptée)

(Gardneret al., 1975, p. 128)

Les productions libres des participants de plug das ont révelé une majorité de métaphores
conventionnellesspft as a pillow, stony as a hockey pucksardneret al., 1975, p. 136)
tandis que celles des enfants de 3-4 ans ont rémébértain nombre de métaphores créatives

(sad as a pimple, soft as a rainbow, stony as aidtyerson, puis des métaphores
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conventionnelles, et des propositions inadaptéekesanfants ne connaissaient pas le sens de
certains adjectifsgigantic notamment). Finalement, les enfants de 3-4 ahm@auit plus
de réponses non-littérales que les autres grolpese qui concerne le choix multiple, les
tendances sont moins homogenes. Les enfants den8-dnt démontré une préférence pour
les propositions métaphoriques créatives et inggapttout comme dans leurs productions
libres. Les enfants de 7 ans ont préféré séleatiorties propositions littérales car ils
trouvaient qu’elles étaient le plus en adéquatieecda situation et I'adjectif présentés (cf.
pouras boiling asun enfant de 7 ans a choisi la propositissnthe most boiling thing in the
world contre la proposition conventionnells a teapot whistlingar il trouvait que la chose
la plus bouillante au monde serait quand-méme ptusllante qu’'une théiere préte a étre
retirée du feu). Les enfants de 11 ans se sonteotrds sur les propositions métaphoriques
conventionnelles : ils ont souvent affirmé queiém Imétaphorique leur paraissait pertinent,
par opposition aux propositions littérales qui eerlparaissaient pas apporter d’'informations
nouvelles. Enfin, les participants de 14 et 19 amispréféeré les propositions métaphoriques
conventionnelles et créatives et ont justifié lecinoix en démontrant une bonne
compréhension du rapport métaphoriqgue entre laatftu décrite et la proposition
sélectionnée. Gardner et ses collegues proposems ain développement du langage
meétaphorique «en forme de U »: avant I'entréééeole primaire, les enfants seraient
beaucoup dans lI'imaginaire et seraient plus endipsoduire des métaphores créatives, puis
ils adopteraient un point de vue plus concret etveationnel des I'entrée a I'école. Puis ils
prendraient plus de distance avec ce point de mugrandissant et se tourneraient a nouveau
vers la métaphore créative (Gardeeral, 1975, p. 139). Pour Paprotté (1985), ces rdsulta
semblent montrer que I'entrée a I'école entraine u@apprentissage du langage » qui, par le
biais d’'un nouvel ensemble de normes langagiéres,em garde contre le langage figuratif
(Paprotté, 1985, p. 468).

Vosniadou et Ortony (1983) ont également soumisgptiesses a compléter a de jeunes
participants (agés de 3 a 6 ans) et a un groupedt®m’adultes. Les participants avaient le

choix entre trois termes appariés de maniéresrdiités :
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Ariveris likea ..... snhake / lakproposition métaphorique / proposition littérale)
lake / cat(proposition littérale / proposition inadaptée)
shake / cafproposition métaphorique / inadaptée)

(Vosniadou et Ortony, 1983, p. 4)

Chaque participant a eu a faire un choix entre dmmnes présentés dans les trois
configurations possibles au cours de I'expérimématsur un total de dix objets sources et
trente paires de propositions. Les enfants ontragmment choisi les termes inadaptés ; en
revanche, les résultats ne montrent aucune pré&krentre les termes qui véhiculent une
similarité littérale & river is like a_lakg et les termes qui véhiculent une similarité non-
littérale @ river is like a_snake Les enfants de 6 ans et les adultes ont éténdape plus
systématiques que les participants agés de 3 & 5 l@s uns choisissant constamment les
termes qui vehiculaient une similarité non-littétal et les autres sélectionnant
systématiguement les termes qui véhiculaient uméasité littérale. Afin de vérifier si les
enfants avaient conscience que les termes quinl@reat une similarité non-littérale faisaient
partie d’'une catégorie conceptuelle différente diecde I'objet a comparer (cfiver vs
snak@, d’autres participants du méme age ont effe@udéme protocole transformé en tache

de catégorisation :

A river isthe same kind of things a ..... shake / lakenétaphorique / littéral)
lake / caftlittéral / inadapté)

(Vosniadou et Ortony, 1983, p. 4)

Tous les participants a I'exception des plus jepidegs de trois ans, ont sélectionné les
termes qui véhiculaient une similarité littéraleévélant des catégories conceptuelles
cohérentes. Vosniadou et Ortony (1983) en condlus aque les enfants sont capables de

percevoir des interactions inter-domaines concéptupartir de I'adge de quatre ans :

It appears that by 3 years of age children see amidifferentiated similarity,
distinguishing that from anomaly, while by 4 thelsaa know that some meaningful
similarity statements compare terms from the saoeventional category, while other
meaningful comparisons involve terms from differeategories. (Vosniadou et Ortony,
1983, p. 15)
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A vu de ces reésultats, il semble donc difficile mhrler de compétence métaphorique chez
'enfant, ou de « véritables » capacités a métapbgravant 'age de quatre ans.

Cacciari et Levorato (1989) se sont concentréeteswexpressions idiomatiques : elles
ont demandé a des enfants de 8 et 10 ans de cemipléerniere phrase de courtes histoires
ou un idiome était amorcé (anhce at school he lent them his box of crayonssanke broke
the .... (ice} Cacciari et Levorato, 1989, p. 398). Les enfdet8 ans ont rarement produit le
terme attendu et ont souvent été dans le litt@falso he broke the crayonsmais ils ont
également produit des énoncés non-littéraux ce2dtif. so he broke the problemLes
enfants de 10 ans ont été beaucoup moins darttelalliet ont produit une majorité d’items
attendus, ainsi que de rares items figuratifs fsedour Cacciari et Levorato, ces résultats
sont loin d’étre sans intérét car ils révelent uwdemde pensée figuratif dés I'age de 8 ans, et

une maitrise naissante des expressions idiomatigeBage de 10 ans.

On compte également des protocoles moins cordgralans la littérature sur le
développement du langage non-littéral. Cameron {120 par exemple étudié le contenu
métaphorique des interactions éléve(s)-éleve(dléate(s)-enseignant a I'école élémentaire
lors de séances de sciences naturelles et physijoas avons noté dans le premier chapitre
gue la métaphore était particulierement présentes da discours de type didactique pour
introduire, illustrer et faciliter I'acces aux nalkes connaissances des éleves. Cameron a
remarqué que les productions des enfants en éti@ienées par la suite. Par exemple, un
enfant de 8;9 ans, aprés avoir été exposé aux huregthe desert is a sea of saretcamels
are the ships of the desestest approprié cette représentation du conBESERTet a produit
I'énoncécamels are the ferries of the des@@ameron, 1997, p. 60). Cameron avance que
linput de I'école n’est pas le seul & avoir cetpant ; les enfants reprennent aussi des
meétaphores auxquelles ils sont exposés a la masoita télévision ou l'input parental, ainsi

gue dans le discours de leurs camarades :

Participation in discourse events can lead to ofildising the metaphors of others, without
necessarily fully understanding them, in a procésgpropriation that leads to adult capacity
for using the conventional metaphor of a cultu@arfieron, 1997, p. 60)

Taylor (2012) s’est également penché sur lesanteEms entre pairs a I'école élémentaire et a

montré que des enfants de 9-10 ans faisaient eggaoient de 'humour a partir d’expressions
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figuratives conventionnelles. Un petit garcon a @ample prononcé I'énoncés<anything
there ?» tout en toquant sur la téte d’'un camarade rappefexpression « anyone
home ? lorsque l'on rentre chez soi. Ce camarade aitensapris le méme geste en
pronongant I'énoncé glay knocking on wood rappelant I'expression et le geste idiomatique
de I'expressiortouch wood Taylor, 2012, p. 162).

D’autres chercheurs se sont concentrés sur deesaarratives. C'est le cas de Katis
et Selimis (2005) qui ont demandé a des enfantsatienalité grecque agés de 3 a 10 ans de
raconter des expériences personnelles en situdédaboratoire. lIs se sont concentrés sur
leur utilisation métaphorique des verbes de mouwerfdd. let's go backto where we weje
et plus généralement sur le concB@TION en tant que domaine source (BPEAKING IS
MOVING IN SPACE). lls ont remarqué que les participants produidaides verbes de
mouvement de maniere non-littérale dés I'age des3(ef. des équivalents en grec d’énoncés
tels quethey exploded fromanger; imaginationstarts working; he enteredthe thirteenth
year— Katis et Selimis, 2005, p. 208). Les producti@&iadiées relevaient en majorité
d’expressions conventionnelles (on compte une sspme idiomatique et deux collocations
dans les exemples précédents). Enfin, Naylor etN@mvegen (2012) se sont concentrés sur
des enfants et des adolescents agés de 7 a 18teinssadu Syndrome de Williarhen
comparaison de sujets tout-venants qui ont d0 beveune histoire a l'aide d’'un livre
d'images sans texte. Il s’agissait de l'histoiraurd’jeune garcon qui s’endort et part a
'aventure dans un monde paralléle, a la maniefdia au Pays des Merveilleke monde
du réve et l'univers fictionnel de I'histoire (gonettait en scéne des objets qui n’existent pas)
avait été choisis pour encourager la productioadgage non-littéral. Les résultats n’ont
révélé aucune augmentation ou diminution de lagntap d’expressions figuratives au fil de
I'age, aussi bien chez les participants du growpeieémental que chez ceux du groupe tout-
venant. Naylor et Van Herwegen avaient égalemeamingdifférents tests de connaissances
lexicales a leurs participants, mais aucune denoesures ne semblent avoir influencé les
productions non-littérales des participants toutargs. Naylor et Van Herwegen émettent
alors I'hypothese que langage figuratif serait g&we en place des I'age de 7 ans chez les

individus tout-venants.

’Le syndrome de Williams est une maladie génétique qui se traduit par un retard du développement cognitif et
une déficience intellectuelle (Naylor et Herwegen, 2012, p. 712).
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3.3. Synthese

Cette synthese de la recherche consacrée au dpeeiept du non-littéral en
acquisition du langage révele qu’il est difficilédentifier les productions métaphoriques
enfantines. Il semble également difficile d’évaldequel moment dans son acquisition du
langage, I'enfant fait véritablement preuve de cétapce non-littérale. Si I'enfant démontre
une capacité a percevoir des analogies entre elifferévénements et a identifier des
similarités entre différents objets et conceptsldgdoutes premieres années de la vie (cf. sur-
extensions et faux-semblants), cela ne semble daperpas étre suffisant pour parler de
compétences métaphoriques. Ces sur-extensiongxeséablants trahissent un raisonnement
métaphorique d’'un point de vue mental, puisque foemes reposent sur des interactions
inter-domaines — mais pas sur un usage métaphodgsienots produits. Les compétences
meétaphoriques semblent donc se déployer en coreoceitavec le développement du
systeme conceptuel et langagier de I'enfant : aureegue I'enfant catégorise son lexique et
ses connaissances en domaines conceptuels, ilppegitessivement produire des énoncés

recevables comme non-littéraux.
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Chapitre 4. Le non-littéral en acquisition des
langues étrangeres

Dans ce chapitre, nous nous intéresserons au langaglittéral dans le cadre de
'apprentissage d’'une langue étrangére. On s’aecargourd’hui a dire qu'il est important
gue le langage figuré ait sa place en classe dguéarfAndreou et Galantomos, 2009 ;
Deignan, Gabrys, et Solska, 1997 ; Littlemore etvL.@006) et qu'un apprenant doit se
familiariser avec la dimension non-littérale deldmgue cible dans un souci de maitrise
globale de cette langue. Comme dans le chapit@@gedt, nous nous pencherons sur les pré-
requis a la production de langage non-littéral awdm nous intéresser a des analyses de
productions d’apprenants de langue seconde. Si ppremant adulte dispose d'un
développement conceptuel mature et de catégorimseptuelles et linguistiqgues bien nettes
grace a sa langue maternelle a I'dge adulte, umdgtaavail d’adaptation culturelle,
conceptuelle et lexicale dans la langue cible emttéeprendre. De plus, la production d'une
instance figurative (correcte) dans une languengéee est une tache cognitive plus complexe
gu’'en langue maternelle en raison de mécanismesitdegfortement mobilisés pour
'encodage lexical et grammatical des idées (méoaai de production langagiere non-
automatisé, mémoire de travail rapidement satut@ejnmencons cependant par faire un
point sur ce que l'on entend par «compétences phétmues » dans le domaine de

I'acquisition des langues étrangeres.

4.1. La notion de « compétences métaphoriques » en L2

En 1988, Graham Low fut I'un des premiers lingwssee introduire la notion de
« compétence métaphorique metaphoric competengeen langue étrangere, a savoir la
capacité groduire et comprendre des instances de langue phétajuesdans une langue
étrangére. Low méne une réflexion sur les fonctounsangage métaphorique et propose une
liste de sept compétences nécessaires a la maitrisen-littéral pour tout locuteur, natif ou

non, d’'une langue :
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. Ability to construct plausible meanings

. Knowledge of the boundaries of conventional metapho
. Awareness of acceptable topic and vehicle comlainati

. Ability to interpret and control 'hedges'

. Awareness of ‘socially sensitive’ metaphors

. Awareness of 'multiple layering' in metaphors

. Interactive awareness of metaphor

~NOoO O, WNBE

(Low, 1988, pp. 129-135)

La premiere compétence consiste a étre capablégbgdr du sens au sein de tout énoncé qui
présenterait des anomalies sémantiques. La deudépp®se une certaine capacité a détecter
un usage créatif d’'une métaphore conventionnelldoat de savoir quels domaines sources
sont utilisés pour lexicaliser quels domaines siblea troisieme suppose des connaissances
en matiere d’'associations de topiques et de véscspécifiques. La quatrieme renvoie aux
moyens que I'énonciateur emploie afin d’'indiquensbhge métaphorique de toute forme
linguistique (guillemets a I'écrit, gestuelle arbd; utilisation d’intensifieurs tels quierally,
really, sort of etc.). La cinquieme renvoie au fait d’étre constigue certaines expressions
figuratives ont une charge sociale négative eteww@nt étre utilisées dans certains contextes.
La sixieme porte sur les capacités a détecterlasusens possibles d’'une instance figurative
donnée. Enfin, la septieme et derniére compéteaaaporte a la capacité d’identifier les
raisons pour lesquelles I'énonciateur utilise unstance non-littérale et a la capacité a
rependre, développer ou clore tout propos figuratif

Marcel Danesi (1992a, 1992b, 1994 et 1995) souli@galement I'importance de
compétences métaphoriques en langue étrangere. llHour s’agit des connaissances de
'apprenant sur la fagon dont la L2 lexicalise agr$ concepts. Elles font partie d’'une
compétence plus large, les «compétences conclgstuelou '« aisance conceptuelle »
(conceptual fluengyqui renvoient aux capacités de I'apprenant as@pmrier le systeme
conceptuel de sa langue cible (& ses connaissancda facon dont la communauté cible
percoit le monde). Elles reposent sur trois capacit la capacité a utiliser le systeme
conceptuel de la L2 convenablement, la capacit@cdder linguistiguement ses idées en
accord avec le systeme conceptuel de la L2, eqpmaité a faire interagir ces concepts
(effectuer des analogies). Dans cette optiquesdegpétences métaphoriques et conceptuelles

s’opposent aux compétences grammaticales et corativas (qui forment la « compétence
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verbale » pour Danesi). Les compétences langagikumasapprenant sont donc composées de
compétences verbales et de compétences concepilraigr Danesi, le niveau de compétence
conceptuelle des apprenants est déterminant efigagples raisons pour lesquelles ils
n'atteignent que tres rarement un niveau de maites la langue cible comparable a celui
d’un natif. Par exemple, observant les productirites de ses étudiants en quatrieme année
d’espagnol langue étrangere (Danesi, 1992a, 19023 et 1995), il remarque un degré de
littéralité élevé dans leur discoursgr unnatural over-literalness)»Ses participants ont eu
tendance a s’exprimer de fagon trés directe etrétmanalgré la nature philosophique des
sujets de rédaction qui leur avaient été proposégi’ést-ce que le bonhe@r», ou encore
«le téléphone, l'invention révolutionnaire de la &€ ?»). Les rares passages non-littéraux
gue Danesi releve dans ces rédactions refletesysime conceptuel et métaphorique de la
langue maternelle de ses apprenants. Malgré gaatrées de spécialisation en espagnol a
'université, les apprenants éprouvent de grand@sudtés a se distancer du cadre conceptuel
de leur langue maternelle, méme en présentant uinnideau de compétence verbale. Pour
Danesi, il semblerait donc que les apprenants emtiva maitriser la grammaire et les
instruments communicatifs de la langue cible mds peinent a se détacher des
représentations conceptuelles de leur langue naderien d’autres termes, ils s’expriment
dans leur L2, mais pensent dans leur Listudlents typically use target language words and
structures as “carriers” of their own native langga “concepts”» (Danesi, 1994, p. 454).
Danesi en conclut que maitriser une langue étrang@peut se limiter au développement de
compétences grammaticales et communicatives, el st tout aussi important de
développer une certaine connaissance et comprénedsi la facon dont la culture cible

percoit le monde.

4.2. Des références culturelles, conceptuelles et lexicales
a convertir

Nous avons noté dans le chapitre précédent qamdmde influence le développement
conceptuel de l'enfant. La vision du monde de tmauteur natif d’'une (ou plusieurs)
langue(s) est donc fortement empreinte des réfésetudturelles et langagieres associées a sa

ou ses langue(s) maternelle(s). Les travaux de fanies précédemment montrent a quel
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point le systeme conceptuel est structurant puissgserésultats suggerent que le systeme
conceptuel de la langue maternelle des apprenasts ta base sur laquelle s’opére le
développement de la L2, méme apres de nombreuseSesand’apprentissage dans le
secondaire, puis dans le supérieur. Danesi (2088pmue, par exemple, que le systeme
conceptuel développé en concomitance avec la olatggie(s) maternelle(s) se manifeste
lors d’'« erreurs conceptuelles » [tkey] result from the tendency of $$econd language]
learners to assume that meanings in the native tamnget languages are encoded with
identical or parallel structures (phrases, idiongtc.)» (Danesi, 2008, p. 232) . Ces erreurs,
que Danesi oppose aux erreurs formelles (syntagjquehonologiques, etc.) et
communicatives (interactives, stratégiques), saiteg qui, selon lui, entravent le plus
l'intelligibilité du discours des apprenants. Irige cependant que les systemes conceptuels
de la L1 et de la L2 coincident et que les apprsneffiectuent des transferts conceptuels et
linguistiques recevables dans la L2. Danesi (2088)arque aussi que certains concepts sont
lexicalisés par un plus grand nombre de domainesces que d’autres selon les langues.
Dans un corpus de textes provenant de journaux,anrags, livres populaires, et
transcriptions de programmes télévisés et radioples, il a par exemple relevé 89
domaines sources différents pour lexicaliser le cephIDEAS (cf. MOVING THINGS,
BUILDINGS, PLANTS etc.) et 36 domaines sources pour lexicaliser lecept LOVE (cf.
PHYSICS, INSANITY, MAGIC etc.). Il émet alors I'hypothese que plus un domaést
lexicalisé de différentes manieres, plus il sesaitirce de transferts positifs d’'une langue a
l'autre, car la probabilité pour qu’il soit lexicsé¢ de la méme facon dans plusieurs langues
serait ainsi plus grande. Afin de vérifier cettgbthese, il a demandé a trente-cinq étudiants
canadiens étudiant l'italien en tant que languangiere de rédiger des compositions sur
limportance de la philosophie et sur la facon dldrer son amour le jour de la Saint
Valentin. Les erreurs conceptuelles pour chacuncdaseptd OVE etIDEAS ont ensuite été
comptabilisées dans leurs écrits : les résultatsamfirmé que le concept qui bénéficiait d’'un
plus grand nombre de concepts sources possiDIEAS) est celui qui a occasionné le moins
d’erreurs de lexicalisation.

Littlemore et Juchem-Grundmann (2010) rappellergsague les langues reflétent
différentes facons de percevoir le monde et qusadleulignent différents aspects d’'un méme

phénomene. Il n’existe donc pas de maniere neetdedrire un évenement :
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Even if we try to present a piece of informationadigectively as possible, the particular
language that we speak will encode particular wafysonventionally construing events,
which may differ from the way in which they are stmied in other languages. (Littlemore
et Juchem-Grundmann, 2010, p. 2)

Tout apprenant a donc développé des habitudes to@gidans sa langue maternelle qui
seront a réévaluer, ou a étudier, afin de facilisgprentissage de la langue secondevhen
they want to express thoughts in a new language thay need to repackage them in a
slightly different way> (Littlemore et Juchem-Grundmann, 2010, p. 2% lamgues ont aussi
leur propre facon de catégoriser le monde : lesailoes conceptuels ne sont pas structurés
exactement de la méme maniére d’'une langue a d'alar exemple, Danesi (2008) qui a
relevé 89 domaines sources pour lexicaliser le @@inDEAS en anglais, en a relevé 123 en
italien.

L’appropriation du systéme conceptuel de la langbke repose aussi sur la maitrise
de son vocabulaire et autres codes linguistiqugsrdtifs, puisque tout domaine abstrait
conceptualisé par le biais d’un autre domaine eéstem mot, en partie, de la méme maniere
gue ce concept source. Si les langues ne semldsrtgmcevoir certains domaines cibles par
le biais des mémes domaines sources, on ne faihgraplus forcément usage des mémes
termes de maniere figurative dans toutes les laagiwewad (1990) et Deignan, Gabrys et

Solska (1997) recensent quatre type d’expressiomgentionnelles :

a) les expressions dont la forme et le sens sentiglies d'une langue a l'autre (cf.
looking for a needle in a haystaskchercher une aiguille dans une meule de)foin

b) les expressions dont la forme differe Iégerenmeais dont le sens est identique
(cf. to cost an arm and a legcodter les yeux de la tgte

c) les expressions dont la forme est radicalemédférente mais dont le sens est
identique (cfkick the bucket passer I'arme a gauche

d) les expressions dont la forme et le sens satifigues a chacune d’entre elles
(cf. tomber dans les pommesl n'y a pas d’expression figurative particuliéea

anglais pour le conceptEVANOUIR).

(Adapté de Awwad, 1990, p. 59 — exemples ajoutés s soins)
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Les métaphores conventionnelles peuvent donc d@wstiques, similaires, différentes ou
inexistantes d’'une langue a l'autre pour un mémecept, et il est important d’en étre
conscient.Lakoff et Johnson (1980) vont dans ce sens quandffirment que lorsqu’une
métaphore fait irruption dans les conversationseemeux locuteurs de cultures différentes, sa
compréhension n’est possible qu’a travers des nggmes du sens et si les deux locuteurs
connaissent les différences entre leurs cultureperdives. Chacun doit se reporter aux
reperes culturels de l'autre et ajuster sa visiomadnde pour étre sir de se faire comprendre

convenablement.

4.3. Des ressources cognitives inégalement disponibles
enlLletenl2

4.3.1. Modeles de production langagiere en L1 et en L2

Modele de production langagiére en langue maternell

Avant de nous pencher sur les parametres de grodwtu langage non-littéral en L2,
il importe de s’intéresser a la production de type d’'instance (figurative ou non). En effet,
nous verrons que ce processus ne fonctionne pateeent de la méme maniére lorsque I'on
s’exprime en langue étrangéere. Pour Levelt (19980i,propose un modele de production
langagiere en L1, l'acte de parole est une tachlgnitee et motrice complexe. Elle est
composée de six étapes : une préparation conckplgénération d’'un message préverbal
composé de concepts lexicaux), un encodage gragahgictivation des lemmes et de leurs
informations syntaxiques et lexicales pour la camsion d’'une structure de surface), un
encodage morpho-phonologique (activation des indbions morpho-phonologiques relevant
de la prosodie — accentuation et patrons intonatiffonction de la structure grammaticale
sélectionnée), un encodage phonétique (articulatemphonémes) qui active le systeme de
compréhension du langage (contrbéle de la producifale, permettant une autocorrection),
puis une étape finale d’énonciation (exécution caldtoire, oralisation) qui bénéficie

également d’'un autocontréle par le systéme de oémemsion (Levelt, 1999, pp. 87-88).
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Toute articulation langagiére part d’'un besoin camivatif prenant sa source dans
'ensemble des connaissances géneérales de [I'émemciacognition personnelle et
connaissances liées a la situation d’énonciatiSfgnsuit un processus de sélection et de
traitement mental de ces informations par le laiprocessus précédemment décrit, a travers
trois « modules », qui correspondent a différeBtapes de traitement. La sélection et la mise
en ordre des informations pertinentes que I'on adehverbaliser, ainsi que nos intentions
communicatives s’orchestrent dans le conceptualisat(«conceptualizer) ou ces
parametres sont manipulés et organisés de facauvoip étre mis en mots (Levelt, 1999,
p. 89). Le message préverbal est ainsi formé et auntieites les informations conceptuelles
nécessaires afin de convertir ces bribes de semdtéarents linguistiques. Il se construit en
deux étapes: par une premiere étape de « macgoapnmation » («nacroplanning») ou
'on élabore nos intentions communicativesfqrming, directing, requesting, apologizing
etc. — Kormos, 2006, p. 9) et ou I'on sélectiolewinformations nécessaires afin d’exprimer
ces intentions ; puis par une étape de « microrpromation » (4nicroplanning») ou nous
élaborons la facon dont nous pourrions exprimegulistiquement ces intentions (Levelt,
1999, pp. 90-94). Le message préverbal ainsi dogstiest converti en « projet
orthophonique » (8peech plar) et peut désormais étre traité par le formulateu
(«formulator») ou les unités lexicales sont sélectionnées wiquelles les regles
grammaticales et phonologiques sont appliquées.if@esnations grammaticales activent
une structure de surface, puis I'encodage desnrd@bons morpho-phonologiques ; le projet
orthophonique se transforme alors en « projet pigue» («phonetic plan»). Le troisieme

et dernier module, I’ « articulateur » #&iculator ») convertit ce projet phonétique en
discours. Enfin, le systtme de compréhensioapg&ech-comprehension systeynrelié a
notre appareil auditif, permet un contréle et uneorrection en cas d’erreurs des lors que le
projet phonétique est formé. Je propose une symtdasmodéle de Levelt (1999) dans la

figure suivante :
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General knowledge - Conceptualizer

l

Macroplanning
(communicative
goals/intentions)

l

Microplanning
(linguistic ways to
express these
communicative
goals/intentions)

!

=preverbal message» Formulator

(meanings that need (selection of words —

to be converted into lemmas + application of

language) syntactic, morphological
and phonological rules —
lexemes)
=speech plan

(meanings that need to
be converted into language)

l

Conversionto @honetic plan » Comp. system* » Atticulator » Comp. system
(online monitoring) (conversion (online monitoring)

of the phonetic
plan intospeech

*Comprehension system

Figure 4.Le modeéle de Levelt (1989-1999) — a partir de De(B892) et Levelt (1999)

Au vu de la vitesse a laquelle ce processus corametieu au quotidien, un certain nombre
d’étapes sont réalisées automatiquement. Pour Dé1B62) et Kormos (2006), les étapes de
la conceptualisation du message préverbal et l@mgsd’autorégulation requierent le plus
d’attention de la part du locuteur. Les autres eéta@ savoir la génération du message
préverbal, sa conversion en projet orthophonique @ projet phonétique par le formulateur,
ainsi que son ultime conversion en discours oral lj@aticulateur, seraient automatiques.
Notons que le modele de Levelt a été établi pouwrigeéle processus de production du
langage chez des locuteurs adultes natifs. En cecapcerne les apprenants de langue
seconde, il n'est pas certain que ces étapes smikminatiqgues, comme nous le verrons dans
la section suivante.

Il est important, dans le cadre de la présenteeétiiel constater que lors de I'étape de

micro-programmation, toutes les unités lexicalesam pas €gales : les locuteurs natifs d’'une

102



PARTIE 1 — Chapitre 4. Le non-littéral en acquasitdes langues étrangéres

langue ont des préférences en termes de choixtéautaxicales, et surtout, des préférences
guant a leurs combinaisons. Pawley et Syder (1988¢nt de wative-like selectiom : «the
ability of the native speaker routinely to convéy meaning by an expression that is not only
grammatical but also nativelike (Pawley et Syder, 1983, p. 191). Devant unenitéfide
combinaisons de mots possibles, ce sont presqimutedes mémes qui sont effectivement
utilisées. Par exemple, il existe cing alternatigeemmaticalement acceptables a I'’énohcé
want to marry youjue les natifs anglophones n’utilisent jamais tBapPawley et Syden:
wish to be wedded to ypludesire you to become married to,ngeur marrying me is desired
by me my becoming your spouse is what | wabl want marriage with yoPawley et
Syder, 1983, p. 196). Un contrdle idiomatique eidié de la langue repose donc sur un
certain nombre de phrases ou fragments de phrasggutionnalisées dont la forme
grammaticale et le contenu sémantique sont plusoins figés. Il ne s’agit pas seulement
d’'idiomes mais de toute forme d’appariements fosmes réguliers (locutions, collocations,

formules, etc.) :

An utterance will be nativelike to the extent titatonsists of a lexicalized sentence stem
plus permissible expansions or substitutions. Haremany such stems have a grammar
that is unique in that they are subject to an yhesatic range of phrase structure and
transformational restrictions; that is to say, pplging generally productive rules to these
units one may produce an utterance that is gramatdiut unnatural or highly marked.
(Pawley et Syder, 1983, p. 192)

Cette notion de « sélection standard » ou de <ti@thepréférentielle native » représente une
grande difficulté pour un apprenant de langue séeors’il souhaite acquérir un niveau de
langue le plus proche possible de celui d’un natifdoit donc non seulement pouvoir
s’exprimer de maniére grammaticale, mais aussi deiére idiomatique. Les séquences
mémorisées ont un autre avantage dans cette eseremlles requiérent trés peu de travail
d’encodage et libérent donc linterlocuteur d’'uréflaxion mot par mot (Moreau, 1986,
p. 139). Ceci expliqgue qu’une large part du lexiquen locuteur natif soit constituée d’unités
lexicales complexes et contienne plusieurs cergagee milliers « d’amorces de phrases
lexicalisées » (Edmonds, 2013, p. 122) : le loaufseut les générer tres facilement de sa
mémoire a long terme, en blocgkunks»), ce qui minimise la quantité de travail d’enage

a effectuer lors du processus de production laggagSinclair (1991) va également dans ce
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sens : pour lui, notre production langagiere <até autour de deux principesthe open-
choice principleetthe idiom-choice principleLe premier est un principe de production libre :
on sélectionne et assemble des lexemes indiviteeelans a la suite des autres dans une
démarche créative. Le deuxieme est un principeagugtion phraséologique : on sélectionne
sans effort des séquences plurilexicales plus ansrimées. Wray (1992 et 2002), et Erman
et Warren (2000) soutiennent également cette dudditsélection ; il semblerait méme que le
principe idiomatique soit le plus mobilisé — enfi& % et 70 % de notre production orale
serait « pré-fabriquée » (Alternberg, 1990 ; ErreailVarren, 2000 ; Wray et Perkins, 2000).
Dans cette optique, une grande différence entreefdants qui acquierent leur langue
maternelle et les apprenants de langue second@ogseavons déja soulevée, est que I'enfant
natif apprend simultanément a s’exprimer de manggeenmaticale et idiomatique dans sa
langue maternelle, tandis que les apprenants dgudarétrangére apprennent d’abord a
s’exprimer de maniére grammaticale puis (mais rargren vérité) a s’exprimer de maniére
idiomatique dans la langue cible.

Les éléments idiomatiques, préfabriqués, et plusicopdiérement les expressions
idiomatiques (cfall of a sudden, once upon a time, bring the halmen Croft et Cruse,
2004, p. 230) ont en partie suscité un réexamenaderimauté des regles syntaxiques
proposeées par la grammaire générative. Les élérpandseologiques, ayant un sens global,
trouvent en effet difficlement leur place dansckdre de cette approche. Une grammaire
cognitiviste, la grammaire de constructions, asafmoposé un recentrage sur le sens (Bybee,
2010 ; Croft, 2001 ; Fillmoreet al, 1988 ; Goldberg, 1995, 2006 ; Langacker, 1987;
Tomasello, 2003). Les « constructions » sont déops communicatifs associant syntaxe,

sémantique, et pragmatique :

A linguistic construction is prototypically a undf language that comprises multiple
linguistic elements used together for a relativebherent communicative function, with
sub-functions being performed by the elements dis (Wemasello, 2003, p. 100)

On peut évoquer I'exemple de la structure de lx yaissive the passive constructipnqui
permet d’insister sur I'action que l'objet subiter@ines constructions sont « ouvertes », ou
généralisables, et permettent d’exprimer des aeggaile noyaux de sens différents Xcfvas
VERBed by Ypour la structure passive, Tomasello, 2003, p.).1DGutres renvoient a un

lexeme en particulierkick par exemple, dankick X), et certaines sont uniques et figées —
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c’est le cas des expressions idiomatiqueskick the buckégt Tomasello (2003) rejoint ainsi

les phraséologues :

A major part of human linguistic competence — muabre than previously believed —
involves the mastery of all kinds of routine formsil fixed and semi-fixed expressions,
idioms, and frozen collocations. Indeed, one ofdistinguishing characteristics of native
speakers of a language is their control of thes@-figed expressions as fluent units with
somewhat unpredictable meanings. (Tomasello, 28©3101-102)

Notre production langagiére n’est donc pas entiergncréative et, du point de vue

d’apprenants de langue seconde, la maitrise dmtzué cible passe obligatoirement par une
connaissance et une maitrise de l'usage que legelas natifs en font au quotidien. Cette
réalité peut avoir un fort impact sur le processeiproduction du langage lorsque I'apprenant

s’exprime dans une autre langue que sa langue mederainsi que je I'évoque dans la
section suivante.

Modeles de production langagiere en langue étranger

En s’appuyant sur le modeéle de Levelt (1999), tituslans la figure précédente, De
Bot (1992) et Kormos (2006) proposent un modele pdeduction pour tout locuteur
multilingue, que je résume a I'aide du schéma suiva
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General knowledge » Conceptualizer

!

Macroplanning
(communicative
goals/intentions)

}

Microplanning
(linguistic ways to
express these
communicative
goals/intentions)

Formulator

(selection of words —
lemmas + application of
=preverbal message syntactic, morphological
(meanings that need and phonological rules —
to be converted into lexemes)

language)
=speech plan
(meanings that need to
be converted into language)

}

Conversion to @honetic plan » Comp. system* Atticulator
(online monitoring) (conversion (online monitoring)
of the phonetic
plan into
speech

*Comprehension system
Automatic processes in L1

Less attention than in L1

D Language - specific stages

Figure 5.Le modéle de Levelt (1989-1999) pensé par De BEaf2)let Kormos (2006) pour I'acquisition des
langues étrangeres (schéma réalisé par nos soins).

On retrouve les mémes composants et les mémesatapmaodele de Levelt a la difféerence
de la langue dans laquelle certaines étapes saligé®s et des processus attentionnels dont
elles font I'objet. Tout d’abord, un certain nomlule processus seraient indépendants de la
langue de production tandis que d’'autres sont poprla langue en cours d'utilisation. Les
connaissances personnelles du locuteur, les étipasacro-programmation et d’articulation
du message, ainsi que le systeme de compréhessiaent communs a la production de tout
message quelle que soit la langue utilisée. La eplaasmicro-programmation, le message
préverbal qui en résulte, et I'encodage linguigiqencadrés sur le schéma) seraient, en
revanche, fonction de la langue de production (¢ B992, pp. 7-9). En conséquence,

certaines étapes demandent plus d'attention qaegue maternelle lorsque I'on s’exprime
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en langue étrangere : les étapes d’encodage lirgues(en violet sur le schéma : la micro-
programmation, la formulation et l'articulation duessage), qui sont normalement réalisées
de maniere automatique en langue maternelle (msahili trés peu de ressources
attentionnelles), demandent beaucoup d’énergieeetéflexion a un apprenant de langue
seconde. De ce fait, le systeme d’autorégulatiarb{eu sur le schéma) bénéficie de moins de
ressources attentionnelles que lorsque le sujgpsiae dans sa langue maternelle (Kormos,
2006, p. 175). Les résultats du projet PAROLE ppaéHeather Hilton confirment ces idées
(Hilton, 2008a et 2011). Afin d’évaluer les caraistques de l'aisance orale en langue
étrangere, Hilton se penche, entre autres, sus ttgpoes d’'indicateurs de processus
attentionnels : les pauses, les hésitations et réggises dans les productions orales
d’apprenants. Elle a tout d’abord remarqué queafgsenants les plus disfluents consacrent
plus de 52 % de leur temps de parole en L2 a héSitemparé aux apprenants de niveau
avancé et aux sujets natifs contréles, ces appterhsfluents ont produit un plus grand
nombre d’hésitations intra-propositionnelles et #ésitations plus longues que les autres
sujets. Ce phénomene semble étre di a des effibetstiannels dans le choix des mots
(Hilton, 2008a, p. 76). Une écrasante majorité ltestations intra-propositionnelles les plus
longues produites par ces participants étaientésyaiquement suivies d’'une erreur de
lexique, d’un mot peu fréquent, ou d’'une explicati@velant ouvertement I'incapacité du
participant a trouver ses mots (Hilton, 2011, p. 8%tape de micro-programmation, et plus
particulierement I'encodage lexical, est donc ldi@tre automatique en L2. D’apres le projet
PAROLE, les apprenants disfluents semblent étréraioits d’opérer un encodage formel de
leurs messages mot par mot — ce qui rend leur ptiotulaborieuse en comparaison de celle
des apprenants fluents, capables de générer daepegrale 6 a 12 mots sans hésitation
(Hilton, 2011, p. 90).

Au vu de ces résultats, on pourrait s'attendre gue les ressources attentionnelles
d’'un apprenant soient trop accaparées par les datleacodage lexical et grammatical de
leurs messages pour pouvoir produire des instanoadittérales — sauf si I'apprenant a
appris des segments par cceur (comme des idiomemutoes formules et constructions
figuratives). En revanche, il est clair que la pratibn de métaphores créatives fait appel au
raisonnement analogique du locuteur, ce qui retjuiereffort cognitif supplémentaire lors
des étapes de conceptualisation du message einséquence, de micro-programmation. De

plus, puisque I'encodage lexical semble particahgent problématique en langue étrangére
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en raison de ressources lexicales limitées, on gattendre a ce que les premiers énoncés
figuratifs d’apprenants de langue étrangére sagsuts de stratégies compensatoires comme
chez les enfants qui acquiérent leur langue mdterdé&prés le chapitre précédent — une
hypothése que je considérerai dans les chapite¢8 6

4.3.2. La mémoire de travailen L1 et en L2

La mémoire est une faculté psychique qui permetotstruire, stocker, représenter, et
acceder a I'ensemble de nos connaissances lonsitiritent mental en temps réel de toute
activité (Mitchell, Myles et Marsden, 2013, p. 131 mémoire de travail (ou mémoire a
court terme) met a disposition une petite partieekeconnaissances afin de mener a bien nos

activités au quotidien :

Working memory is the term used to refer to mecdasi or processes involved in the
temporary storage, manipulation, and maintenanc¢asi-relevant information during

online cognitive operations, including language poghension and production. (Mitchell,
Myles et Marsden, 2013, p. 151)

D’aprés Williams (2012), la mémoire de travail estespace de stockage et de tri temporaire
qui encode et garde a disposition toutes les irditions entrantes et sortantes
(phonologiques, visuelles, spatiales, etc. — WilBa2012, p. 427). La quantité d’informations
pouvant étre stockées dans la mémoire de travdihgtée, de méme que la vitesse a laquelle
il est possible d’accéder a ces informations (Ljr@kthus, Koeth et Bunting, 2014, p. 862).
Hilton (2006) souligne que notre langue maternetiestitue un « réseau mnesique complexe,
comportant des centaines de milliers de connaissaeicde représentations (phonologiques,
lexicales, syntaxiques, sociales, pragmatiquesudis/es...) » — I'acquisition d’une langue
étrangere implique donc l'acquisition et la mématien de nouvelles données par milliers
(Hilton, 2006, p. 45). Hilton rappelle aussi quecmmunication en langue maternelle est
fluide car les taches d’encodage et de décodagmadgars les plus fondamentales (activation
des ressources lexicales, morphologiques, syntegjgt phonologiques) sont effectuées tres
rapidement dans la mémoire de travail : sans laatsation de ces étapes en L2, la mémoire

de travail d'un apprenant est rapidement saturémmténergie accaparée par ces taches de
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planification — comme le projet PAROLE l'a démontfdilton, 2006). Par ailleurs, il
semblerait que nous n’ayons pas tous les mémesit&peneésiques, ce qui peut étre un réel
handicap lors de I'apprentissage d’'une langue éénan(Hilton, 2006 ; Linclet al., 2014 ;
Nielson, 2014). Les apprenants qui présententulegriandes capacités de mémoire de travail
présenteraient également de plus grandes capacittssmes de raisonnement analogique et
inférentiel, ces apprenants arriveraient aussi flicdement a identifier les informations
pertinentes dans une situation donnée et a apmreddr vocabulaire, et, enfin, ils
présenteraient de meilleures capacités rédacti@snet un meilleur niveau de compréhension
écrite et orale (Linclet al., 2014, p. 862). Conclure que les apprenants dentdpacités
mneésiques sont plus faibles présenteront un nidealangue général plus faible que leurs
pairs serait cependant réducteur d’apres Niels@i4R car la pratique de la langue rend
certains processus automatiques pour tout apprebaant traitement dans la mémoire de
travail requiert alors relativement moins d’attenticomme le soulignent Unsworth et Engle
(2007) :

Individual differences in WMCworking memory capacitigsypically arise in situations
where information needs to be actively maintainedloen a controlled/strategic search of
memory is required to retrieve task relevant infation. (Unsworth et Engle, 2007,
p. 123)

Nielson (2014) émet alors I'hypothése que la méende travail joue peut-étre un réle plus
important lors des étapes initiales et intermédgade I'apprentissage de la langue étrangére —
et que son bon fonctionnement aurait donc un impamhdre sur l'aisance d’apprenants
avances (Nielson, 2014, p. 274).

Dans le cadre de la présente étude, on imaginemeidé que les variations
individuelles en termes de capacités de mémoireralail et les quantités d’'informations
langagiéeres a traiter pour I'encodage linguistigies idées peuvent avoir un effet sur la
propension a produire des instances figurativesnt@e nous I'avons noté dans la section
précédente, la planification du message en termiascéas et de choix de ressources
grammaticales et lexicales est une étape nécesdieaucoup de réflexion chez les
apprenants, qui disposent alors de moins d’éneitgile ressources attentionnelles pour toute
autre tache discursive. Ainsi, on peut s’attendce gue les apprenants présentant un meilleur

niveau de langue produisent plus d’'instances ritérdies que des apprenants plus faibles en
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raison de régles grammaticales mieux maitriséabueie gestion lexicale plus rapide (qui
libéraient la mémoire de travail et I'effort atteminel pour la micro-programmation du
message). Malheureusement, aucune étude n’a, @ notmaissance, été menée sur les
rapports qu’entretiennent la mémoire de travailaeproduction de langage non-littéral en
acquisition des langues étrangeres, et le présgrdilt ne permettra pas de se prononcer sur
ce sujet plus en avant. En revanche, nous noushpents sur I'impact que le niveau de
langue peut avoir sur les productions figurativégpprenants de langue seconde dans le

chapitre 8.

4.4. Le développement de la production non-littérale en
L2

Suite aux travaux de Low et de Danesi soulignamtpbrtance des compétences
meétaphoriques dans l'apprentissage d’'une languenggre, la littérature s’est rapidement
teintée de travaux dans le domaine de la didactigndant a guider et encourager les
enseignants de langues a inclure du non-littérak daurs programmes (sur lesquels nous
reviendrons dans le chapitre 9 — Boers, 2000 ; €0dl®98 et 1999 ; Irujo, 1986 ; Wray,
2000). Les études interlangagieres sont, en reearpihs rares : peu de chercheurs se sont
préalablement penchés sur la facon dont I'apprememtie le non-littéral avant de proposer
des stratégies d’enseignement. Les travaux dadsrnt@ine du langage préfabriqué sont les
premiers a apporter quelques éléments de répomaes MNous intéressons donc a ce premier
mouvement académique avant de nous pencher sprdeseres analyses du non-littéral en

langue étrangeére.

4.4.1. Un premier pas avec le langage préfabriqué

Kecskes (2000) se penche sur [l'utilisation des imest pragmatiques par des
apprenants de langue secondsif{gation-bound utterances-» how are you doing ? ; stay
tuned; I'll be right back,etc.). Il remarque que les apprenants ont tendarsm référer a la

pragmatique de leur langue maternelle afin de cengre et produire ce type d’énonceés, ce
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qui les meéne souvent a I'erreur d’'un point de vémantique et pragmatique dans la langue
cible. Kecskes considére que cette tendance esi dnananque de connaissances de base de
la langue cible, qui conditionne I'appropriation des expressions conventionnelles et
pragmatiques.

Philip (2005 et 2006) repere également un fort ichji@s concepts et des expressions
de la langue maternelle des apprenants dans leadugiions de collocations en langue
étrangere. Les collocations, associations habésietie mots (cfrendre visite préter
attention ferme intentionargument de poidsTutin et Grossmann, 2002, p. 1) constituent un
des problémes majeurs dans les écrits d’appreri@ngsger 1998, Howarth 1998kn se
penchant sur des rédactions écrites par des étadiamiveau avancé en anglais, Philip (2005
et 2006) a identifié de nombreux transferts deocallions. Elle considére que ces transferts
sont de nature linguistique, ou lexicale, et nhissent pas forcément un transfert conceptuel
de la langue maternelle a la langue cible. Treyeay les apprenants ont traduit mot a mot
des collocations de leur langue maternelle dantartgue cible, ou les ont Iégérement
adaptées. Un bon exemple est celui d'un apprenantagsouhaité utiliser le concept
NAISSANCE de maniére figurée pour véhiculer I'idéesntiergencalans une dissertation de

civilisation : «if you live in a condominium, conflicts and discoaén be_borrwith othes »

(Philip, 2006, p. 10). Cette phrase fait tout a feeéns dans la langue maternelle des
apprenants, l'italien (et montre d’ailleurs a gpeint le systeme conceptuel et linguistique de
la langue maternelle sont étroitement liés), mhésree fonctionne pas en anglais. Les sujets
ont également eu tendance a opérer des sur-extendm collocations et a produire des
combinaisons telles qudirty interest a partir de la collocatiodirty businessproductions
tres analogues a celles relevées par Howarth (1298teris-Black (2002) et Boers, Piquer-
Piriz, Stendergs, et Eyckmans (200®@}ent des manipulations similaires dans la coostm
de certains idiomes : les apprenants opérent grguatient des substitutions de constituants
et remplacent certains mots par d'autres, plusardsrou plus modernegdt cold feepour
get the wind ughez Charteris-Black, oplay second violirpourplaying second fiddlehez
Boers et ses collegues, par exemple).

Enfin, Zhao (2009) produit une étude globale dugiméqué chez des étudiants en
deuxieme année d'études d’Informatique et de Dfpitrasal verbs collocations, mots
connecteurs périphrastiques, sens figurés de meesriges prépositionnels). Les participants

ont tout d’'abord di compléter des phrases a trausum constituant d'une expression
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préfabriquée avait été omis (tfe was in no ... (mood) Zhao, 2009, p. 4), puis ils ont eu a
rédiger de courtes rédactions. Le test a choixipiedt a révélé une forte méconnaissance de
ces instances en langue étrangere ainsi qu’unérpréfe pour celles dont le sens est littéral
plutét gu’idiomatique (ex look identicalpar rapport dook alike; ou fully impossiblepar

rapport aabsolutelyimpossiblg¢. En ce qui concerne les rédactions, tres peustdintes
préfabriquées ont pu étre identifiées et toutegem@tdres « basiques » selon Zhao (cf. «
think » «there is/are » ou comportaient des erreurs fther word_, in the contrary search
a job, pay attention_ona coin has two sidegheres likely to etc). Le langage préfabriqué
semble donc incarner un point langagier des plificiis & maitriser en acquisition des

langues étrangeres.

4.4.2. Premiéres études sur le langage non-littéral en L2

En 1985, Anna Trosborg conduit une étude expériabergur les productions et les
préférences métaphoriques d’apprenants de languend® en adaptant le protocole de
Gardneret al. (1975). Gardner et ses collegues ont cherché Ruesvies productions et
préférences métaphoriques d’enfants anglophonesdig8-4, 7, 11, 14 et 19 ans a l'aide de
courts passages a compléter d’abord librement, guigide de quatre propositions (efs
gigantic as ... the most gigantic person in the woddskyscraper / a double-decker cone in a
baby’s hand / a clock from a department sterésardneret al, 1975, p. 128)Trosborg
décide de répliquer ce protocole avec des appremntangue seconde afin d’observer s'ils
sont capables de produire des instances métapbergar eux-mémes et si leurs productions
libres et contraintes varient en fonction d'un miwede langue croissant. Elle entend
également observer les caractéristiques des irsanmétaphoriques produites et
sélectionnées, ainsi que la facon dont les apptenastifient leurs choix. Cing groupes de
participants ont pris part a I'étude : des adoletcele 15 ans apprenant I'anglais dans le
secondaire, des adolescents de 18 ans en dernig¥e de leur cursus dans le secondaire, des
étudiants en premiére année d’'études supériewiesitgies, des étudiants en premiére année
de classe préparatoire, des étudiants plus avalarésleur cursus universitaire (agées de 22 a
30 ans) et, enfin, des participants controles saifiglophones. Les résultats au test de

productions libres ont révélé un penchant pourndésphores conventionnelles chez tous les
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sujets, et ceux au test de préférences un atunaiidgssant pour les métaphores créatives en
raison d’'un niveau de langue croissant. Les étuslilas plus avancés ont produit plus de
métaphores que les natifs du groupe contréle —-hémgmene qui sera remarqué de nouveau
par Nacey (2013). Enfin, les participants les m@wanceés et les plus jeunes sont aussi ceux
qui ont produit le plus grand nombre de métaphoréatives — un constat dressé également
par Gardneet al (1975) chez les enfants les plus jeunes en ralsonlexique en cours de
construction.

En 2001, Jeannette Littlemore décide d’examindéiefeentre le niveau de compétence
métaphorique et le style cognitif des apprenanttadgue. Elle décompose la compétence
meétaphorique en quatre capacités qu’elle test@ishakllement : la capacité a interpréter une
meétaphoredbility to find meaning in a metaphota vitesse d’interprétation d’'une métaphore
(speed to find meaning in a metaphida capacité a envisager plusieurs sens posgioles
une métaphore donnémétaphor fluendy et la capacité a produire des métaphores ofagna
(originality of metaphor productign Les résultats ont montré que les apprenantstayan
style cognitif holistique ont obtenu de meilleursoies a chacun des quatre tests de
compétences métaphoriques, surtout en termes esseitEn revanche, elle constate que le
niveau de langue n’'est pas associé a la compétmeétaphorigue dans ses données. Un
apprenant ayant un bon niveau de langue n’a pagrf@nt un bon niveau de compétence
meétaphorique, et un apprenant ayant un faible oidealangue peut étre capable de produire
plus de métaphores qu’un apprenant de meilleuraniveén 2010, Littlemore démontre que la
compétence métaphorique est une variable indivieluElle s’intéresse alors a la faculté des
apprenants de langue a transférer leurs capacitésrapréter et produire des métaphores dans
leur L1 et leur L2 et se demande si ces capacibé@s mdépendantes de la langue de
production. En d’autres termes, si un apprenansguies de fortes capacités d’interprétation et
de production de métaphores dans sa langue maéertesd possedent-il toujours lorsqu'il
traite et s’exprime dans une langue étrangeretfeinore (2010) reprend les quatre tests de
son étude de 2001 qu’elle soumet aussi bien egdramu’en anglais a des étudiants belges
francophones en premiére et deuxieme années d&amgophones. Ses résultats indiquent
gue les étudiants ayant obtenu les meilleurs saugsests de compétence non-littérale en
francais sont également ceux qui ont obtenu lefleues scores en anglais. Elle en conclut

gue la compétence métaphorique est un trait chgetitdonc une variable individuelle.
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En 2002 et 2004, Littlemore analyse le contenu ph&aque de différents
enseignements ayant trait aux affaires commercigiesonomie, la Finance, les Relations
Internationales) et étudie leur réception par dediénts étrangers. Nous avons noté dans le
premier chapitre que le discours a visée didactigmel a étre tres imagé dans le but de
faciliter 'accés a de nouvelles connaissances @am 2003). Steert al (2010) ont
d’ailleurs montré que le registre académique elsli cgli comporte une proportion de mots
meétaphoriques plus importante que les trois augstres étudiés dans le proMetaphor
and Discourse(les articles de presse, la littérature et la eosation spontanée). Les
métaphores du discours didactigue ne sont donsipgdement ornementales, ou destinées a
dynamiser le contenu du cours, mais bel et bientiomnelles : elles servent a transmettre et a
rendre accéssibles les nouveaux savoirs. Elleseméwependant étre « dangereuses » car
elles ne renvoient pas a la réalité : elles ne sprine vision de la réalité, un moyen
d’accéder au nouveau savoir « permettant d’'organ@é un réseau d'analogies » (Jamet,
2008, pp. 210-211). Dans le cadre d'un projet luugnal, Littlemore (2002) suit une
étudiante internationale de niveau intermédiaireaaglais a l'université de Birmingham,
inscrite dans un programme intensif d’anglais decighité English for Economigs Chaque
semaine, Littlemore analyse avec elle un articlé-hancial Timesen détail afin d’enrichir
son vocabulaire et de I'aider a développer desésfies de compréhension lorsqu’un passage
ou certains termes lui paraissent obscurs. Au tetesedouze semaines du suivi, un total de
175 items problématiques ont été relevés, dontét@ient utilisés de maniere métaphorique.
L’étudiante connaissait le sens littéral de la phligle ces items mais s’est révélée incapable
de dégager leur sens en contexte. En 2004, Littemanouvelle ses observations dans des
enseignements de Relations Internationales etrmE€e : elle accompagne, cette fois-ci, un
groupe d’étudiants internationaux dans leurs cooagistraux et observe la facon dont ils
interpretent le contenu pédagogique. Elle se sndbteut d’abord de la forte présence de
discours métaphorique de ces enseignements, airesidgs nombreuses interprétations
erronées que cette non-littéralité occasionne.iAimsenseignant décrivit lors d’une séance la
situation financiére de I'Europe comme « un patatkvwae différents systémes financiersa» (
patchwork of different financial system&Jn des étudiants étrangers ayant assisté aws cour
comprit que les systémes financiers en Europerdthés les uns aux autres et formaient un
tout unifié, alors que le professeur souhaitaitraattl’attention de ses étudiants sur les

disparités de systemes au sein d’'une méme institutiitttemore (2004) note un transfert
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erroné de connotations : I'étudiant a attribuédéiam d’intégrité du conceppatchworkalors
gue c’était lananque de cohérendent un patchwork peut faire preuve qu’il fallagsocier a

la situation financiére de I'Europe dans ce casipr&es connotations, et les traits communs
de deux entités mises en relations par le biaisedimétaphoretife metaphor ground sont
tres souvent spécifiques a la langue et a la ailtible selon Littimore : elles font partie du
bagage conceptuel de la communauté dans lequelotegeurs natifs grandissent. En
'absence de ces connaissances culturelles, uremgmpr ne peut que s’en remettre a son
imagination, a ses connaissances genérales du rreundens littéral des items, et au contexte
de production afin de donner du sens a une instadétaphorique. Malheureusement, d’apres
les observations de Littlemore, ces stratégies grutrés souvent mener a de mauvaises
interprétations.

Azuma (2004 et 2006) tente d’évaluer les compégenuitaphoriques d’apprenants et
étudie I'impact du niveau de connaissances lexscale ces compétences. Afin d’obtenir une
mesure des compétences métaphoriques d’appreeHeatpropose un test de compréhension
et un test de production. En réception, les paditis ont di se prononcer sur le sens
d’expressions idiomatiques utilisées de manietéréte ou figurative ; en production, ils ont
da utiliser des expressions non-littérales impostesdt de maniere littérale, tantét de
maniere figurative. Puis, afin d’obtenir une mesdrte niveau d’aisance lexicale de ses
participants, Azuma leur a demandé de complét¥otabulary Levels Teske Schmitet al.
(2001) et un test de connaissances polysémiquegékeltats ont montré que les participants
comprenaient plus facilement les expressions idimues lorsqu’elles apparaissaient dans un
contexte littéral que dans un environnement faaotiteur sens idiomatique, et ont obtenu de
meilleurs scores au test de compréhension. Ledtatsswaux deux tests de compétences
métaphoriques étaient corrélés au niveau de voaabules participants : les étudiants ayant
obtenu de meilleurs scores aux tests de connassdagicales ont également obtenu de
meilleurs scores aux tests de compétences métgpberi

Les premiéres études sur le non-littéral en lar&tengére sont donc majoritairement
des études expérimentales de productions métaplesrigontraintes. Mémes si elles ont
permis d’obtenir de nombreuses informations surcigsacités non-littérales d’apprenants,
elles ne nous permettent pas d’avoir une idée sgates contours de ces capacités. On ne sait
notamment pas quels types de formes non-littélaekespprenants produisent, pour remplir

quelles fonctions, dans quelle quantité et si edlmst majoritairement acceptables ou plutét
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erronées. Les études menées durant les cinq desraanées apportent quelques éléments de

réponses a ces questions.

4.4.3. Récentes études sur la production non-littérale en L2

Ce n'est que trés récemment que des études irjadares sur le non-littéral en
langue étrangeére font leur apparition. MacArth@1@ se penche sur les productions écrites
d’étudiants en fin de licence d’anglais et remarquéls produisent un certain nombre de
meétaphores pour exprimer des idées complexes gh@bs, mais que ces instances ne sont
pas toujours conformes a la langue ciblel(bumped into a posteannouncinghe arrival of
Erasmus granfs D’aprés MacArthur, I'étrangeté de cet énoncévigmat du fait que
'apprenant n'a pu trouver de meilleur moyen d'exyar le fait qu’il a apercu I'affichg@ar
hasard: bump intopeut véhiculer I'idée d’'une rencontre inattenduajs pas avec un inanime
— hormis en cas de réelle collision avec un oly&tdArthur, 2010, p. 164). La maladresse de
I'énoncé proviendrait d’'un manque de connaissadcesens premier de l'item : I'apprenant
sait quebump intopeut étre utilisé pour véhiculer le concept deoaitre inattendue, mais pas
de collision (MacArthur, 2010, p. 165). La métaph@roduite est ainsi déviante en raison
d’associations conceptuelles qui ne font pas sams ¢h langue cible. L'apprentissage de
toute forme périphrastiqueplfrasal verbs collocations, idiomes, mots composés etc.) peut
donc engendrer des conséquences indésirables eafucpom lorsque les apprenants
souhaitent les réutiliser dans de nouvelles sitnatide communication. Une autre source
d’erreurs d’apres MacArthur est la facon dont lggranants utilisent les dictionnaires : ils s’y
réferent trés souvent lorsqu’ils cherchent a tnadune expression de leur langue maternelle
qui, malheureusement, ne fonctionne pas traduiteamuot dans la langue cible.

Nacey (2009 et 2013) mene une étude comparative elels écrits argumentatifs
rédigés par des étudiants en troisieme et quatreameées d’études anglophones et sur des
textes rédigés par de jeunes bacheliers britangiqien employant une méthode
d’identification du non-littéral inspirée des prdés du Pragglejaz Group, MIP et MIPVU
(Metaphor Identification ProcedureVrije Universiteit Amsterdam ; Steeat al, 2010 — sur
lesquels nous reviendrons en détail dans le cleapjtr Nacey constate que ses sujets non-

natifs produisent davantage de métaphores que ujes £ontréles. Un mot sur cing est
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figuratif chez les apprenants, contre un mot skrcéiez les natifs. Nacey explique cette
différence par une prédominance d’erreurs et desteats de la langue maternelle dans les
textes rédigés par les apprenants. Elle remargalerégnt que 95 % des mots métaphoriques
relevés sont de nature conventionnelle et 5 % tieren&réative chez les apprenants, tandis
gue l'écart est plus réduit chez les participaniifm anglophones (97 % de mots
meétaphoriques conventionnels pour 3 % de mots rmétaues créatifs). Ce sont les
meétaphores créatives qui expliquent cette diffe@encles apprenants ont effectué de
nombreux transferts d’expressions qui n’existerg gans leur langue cible, ainsi que de
nombreuses manipulations lexicales idiosyncratiques

MacArthur et Littlemore s’associent en 2011 pousexer ['utilisation du langage
meétaphorique d’apprenants en interaction avec degsntantdt lors de conversations
naturelles et spontanées, tantét lors de conversatisemi-guidées (échanges sur
'avortement, le changement climatique et la vut@ar Elles cherchent a savoir si du non-
littéral fait irruption dans les conversations entratifs et non-natifs ; et si oui, sous quelles
formes, dans quel but, et s’il tend a faciliteremiraver la communication entre les locuteurs.
En utilisant MIP, MacArthur et Littlemore releveantre 6,3 et 10,4 % de mots utilisés de
maniere métaphorique en fonction des sujets de ereation. Méme si certains usages
meétaphoriques sont quelquefois passés inapercusynowde temps en temps posé des
problemes de compréhension, le langage métaphofejyeus particulierement la répétition
de mots clés utilisés de maniére métaphorique) west contribué a I'échange, au
développement du sujet de conversation, et a l&sgion d’'un point de vue personnel.

Enfin, I'étude la plus compléete a ce jour sur lapacités métaphoriques d’apprenants
de langue seconde en production est celle de rnitite, Krennmayr, Turner et Turner (2014)
. Ces chercheuses entreprennent une étude dévelepiade de la production non-littérale en
langue étrangére du niveau A2 au niveau C2 du Gadrnemun Européen de Référence pour
les Langues (CECRL). Se penchant a nouveau suéctéds argumentatifs a I'aide d’'une
version adaptée de MIPVU, Littlemore et ses cokggétudient I'évolution de la quantité de
termes métaphoriques au cours de I'apprentissatg,cae la proportion de mots lexicaux et
grammaticaux utilisés de maniére métaphorique résgmnce de groupes de métaphores, les
fonctions des métaphores relevées, et leur acabgtatans la langue cible. Les résultats de
leurs analyses montrent que la quantité de motaphétiques augmente a chaque palier de

niveau du CECRL, qu'il s'agit le plus souvent de tsndexicaux, que les métaphores
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apparaissent de maniere groupée au niveau Bl-BZjues les apprenants ont recours au
figuratif dans le but d’exposer leur point de vde,persuader, de critiquer ou de soutenir des
idées, de provoquer des effets d’exagération otorig@es, de mettre en mots des idées
complexes ou abstraites, et de verbaliser un conénotionnel. Les résultats indiquent

également que le langage non-littéral occasionmm lplus d’erreurs que les instances
littérales. Littlemoreet al. (2014) proposent des descripteurs de compétenétegphoriques

pour chaque niveau du CECRL étudié :

A2 Learners should be able to make accurate uadiwiited range of metaphorical
prepositions.

Bl In addition to the above, learners should bé @b use a limited number of
conventional metaphors, with appropriate phrasgoldg present their own
perspective. They should also be able to make donitise of personification
metaphors. They may be starting to use a small puefimetaphor clusters.

B2 In addition to the above, learners should He & make use of a limited number of
conventional and creative open-class metaphorsy Siheuld be able to use metaphors
for evaluative and discourse organizing purposdweyTshould be starting to use
personification metaphors more extensively. Metajhb clusters are more in
evidence at this level. Some are coherent, wheriess contain mixed metaphors.

C1 In addition to the above, learners should He &b make use of use direct, indirect,
and personification metaphors in clusters, withrappate phraseology, for persuasive
or rhetorical effect, to write emotively about topithat they feel strongly about, to
show relationships between their ideas and to weief their evaluations. They may
also use metaphor to create dramatic contrasts.

C2 In addition to the above, learners should be &b use metaphors with consistent
appropriate phraseology and collocations, use mowentional creative collocations,
and make creative use of direct metaphor to prebkentevaluations. They should be
able to produce a high number of semi-coherenteisispossibly containing mixed
metaphors and peripheral response. They may userpfcation metaphors as part of
extended analogies and in combination with metonyand they may be able to
convey sarcasm through metaphor and metonymy.

(Littlemoreet al, 2014, p. 143)
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PARTIE 1 — Chapitre 4. Le non-littéral en acquasitdes langues étrangéres

On compte donc tres peu d'études sur les prodictiuratives d’apprenants de
langue seconde, et malgré I'apport considérableetietes récentes, il reste difficile de cerner
précisément la facon dont les compétences métaptesrides apprenants de langue étrangere
se développent. On ne sait ainsi toujours pas epidirmes le non-littéral prend dans le
discours des apprenants, dans quel ordre ellesapgpent, dans quels buts, et dans quelles
proportions. Les différences entre la facon dontapprenant a recours au non-littéral dans
une langue étrangere en comparaison de son utihsah langue maternelle restent encore

peu étudiées. Je tenterai de répondre a ces quedms les quatre chapitres suivants.

4.5. Synthese

Au terme de ce tour d’horizon de la recherche euiation des langues secondes, il
semble que les compétences non-littérales qu'umeappt doit développer ne sont pas
seulement de nature lexicale, mais requierent ggaledes connaissances sur la fagcon dont
la culture cible percoit le monde afin de pouvoiettre en mots au mieux ses idées. Les
apprenants de langue doivent donc aussi bien ©pppr le vocabulaire non-littéral de la
langue cible que ses références culturelles etepdnelles pour gagner en autonomie non-
littérale. Tout comme pour les enfants en coursqgligition de leur langue maternelle, il est
difficile d’attendre des productions non-littéralés la part d’apprenants de langue seconde
des les étapes initiales de l'apprentissage deammule cible. Les étapes d’encodage
grammatical et lexical de leurs idées mobilisentpanticulier une grande partie de leurs
ressources attentionnelles — ce qui laisse censnepeu de place pour un usage figuratif de
la langue. Ceci étant dit, un apprenants adultesgdwlescent, ressentira sirement le besoin
(cognitif, social, personnel ?) de produire du titiéral car c’est une caractéristique de son
usage de la langue dans sa langue maternelléautancependant pas les moyens lexicaux et
culturels pour y parvenir avec succes: il n'‘estnaopas étonnant que les études
interlangagieres menées jusqu’ici aient relevé rnaésgnce de nombreux transferts et de

nombreuses instances non-littérales créativesyidaratiques.
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Synthese générale de la partie I.

Eléments théoriques a retenir et objectifs du
présent travail

Dans cette premiere partie, jai proposé un tohodzon de la variété des approches
et des travaux qui se rapportent a I'étude de lephé@re d’'un point de vue linguistique et
psycholinguistique. Je me suis également intéréssee travaux dans des perspectives
appliguées que sont 'acquisition du langage etlalegues étrangéres. La meétaphore est un
phénoméne inscrit au coeur du langage, de la petsie'échange interpersonnel. |l s’agit
d’'un phénoméne qui instaure un dialogue entre doesatonceptuels et lexicaux dans le but
de veéhiculer un nouveau point de vue sur un réfétenné, ou de communiquer un concept
figé culturellement partagé. Nous nous sommes ensueressés aux modalités de traitement
mental, de compréhension et de production du lamgag-littéral. Un résumé de quelques
modeles psycholinguistiques a permis de mettrevategce la diversité des facteurs entrant
en jeu dans ces processus : les connaissances milende I'énonciateur, ses expériences
personnelles et son développement cognitif, seaci#@s référentielles et associatives, ses
connaissances lexicales, le raisonnement analogjpeagmatique, le niveau d’intelligence
fluide et d'intelligence cristallisée, les relat®osociales entretenues avec l'interlocuteur, la
situation d’énonciation et le degré de conventiditha’une instance non-littérale. Dans le
domaine de l'acquisition du langage, nous avong mpie I'enfant fait trés tot preuve de
capacités analogiques (dés les premiers mois die)lamais que ses capacités a produire du
non-littéral sont fonction d’un certain niveau davdloppement cognitif, conceptuel et lexical.
Les recherches développementales soulignent patement qu’une catégorisation des
connaissances en domaines conceptuels est un quié-ra la production d’instances
métaphoriques. En acquisition des langues étragglye compétences métaphoriques d'un
apprenant ne s’apparentaient pas seulement a Litisendu lexique figuratif de la langue en
cours d’apprentissage, mais également a une ajgiopr du systéme conceptuel de la

culture cible. Le manque d’exposition a la langtrargere et les ressources attentionnelles
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fortement mobilisées pour I'encodage grammaticdéexital des idées rendent cependant la
tache des apprenants difficile.
Partant de ces observations, trois questions testtnellement sans réponse dans la

littérature :

(1) Comment le langage non-littéral se développeenilL1 ? (quels types de formes sont
utilisés, dans quelle proportion, dans quel orghgasaissent-elles, et dans quels buts ?)

(2) Comment le langage non-littéral se développeenilL2 ? (quels types de formes sont
utilisés, dans quelle proportion, dans quel orghgasaissent-elles, et dans quels buts ?)
(2a) Les apprenants de langue abordent-ils le thénfeydratif et y ont-ils recours de
fagon similaire dans leur langue maternelle ?
(2b) Pourquoi privilégient-ils le littéral lorsqu’ilsexpriment dans leur L2 ?

(3) Le langage non-littéral se développe-t-il de lamaénaniére en L1 et en L2 (observe-t-¢on
les mémes formes apparaitre en premier, et aymméenes fonctions ?) :
(3a) Existe-t-il un « point faible » identifiable chézs apprenants de langue en ce qui
concerne le non-littéral ? Si oui, ou se situe2-il

La synthese de nombreux travaux présentée damspretniere partie nous permet de
formuler quelques hypotheses. D’apres la recheerhacquisition du langage, il apparait
difficile de pouvoir recenser de « véritables »nfies non-littérales chez des enfants natifs
anglophones agés de moins de quatre ans, a l'éxcege sur-extensions et de faux-
semblants. Néanmoins, il ne me paraitrait pas isiplesde relever des termes utilisés de
maniére figurée ainsi que des expressions idiomesicet autres formules phraséologiques
figées extraites de l'input. Il est en effet biemou que I'enfant est capable de produire des
«chunks» et autres constructions non-analysées extraitsodeinput dans des situations
spécifiqgues (Lieven, Salomo et Tomasello, 2009).sshugrace a l'accroissement des
ressources lexicales et a I'exposition constadelangue maternelle, on peut postuler que les
instances métaphoriques produites par I'enfansajaiil apprivoise le langage seront de plus
en plus conventionnelles. A l'inverse, on pourégjalement postuler que I'accroissement des
ressources lexicales, donnant lieu a une plus gramndonomie langagiere, permettrait a
'enfant de produire de plus en plus d’'instanceésatives. Enfin, on pourrait s’attendre a ce
gue l'enfant produise davantage de comparaisons d&e métaphores, puisque la
comparaison se contente de souligner une cert@&sgemblance entre deux entités mais

« N'atteint jamais le stade de I'équivalence oud’identification » (Jamet, 2003, p. 8), tandis
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gue la métaphore les assimile I'un a l'autre etriex@ une équivalence en « fondant deux
domaines en un seul » (Jamet, 2008, p. 217).

En ce qui concerne les apprenants de langue seabagees le précédent état de I'art,
on pourrait s’attendre a relever de nombreux teatst’expressions figuratives de la langue
maternelle. Le manque de connaissances phraséoedsget culturelles en langue étrangeére,
ainsi que les habitudes et automatismes non-litkéren langue maternelle, méneront
probablement I'apprenant & produire des transiet@slangagiers. S’appuyant sur le non-
littéral pour encoder une idée, I'apprenant mobéiissans doute une expression ou un schéma
de sa langue maternelle, gqu'’il cherchera a encadenoyen des mots de la langue étrangere.
Aussi, en raison de ressources lexicales limitééssurtout ne disposant pas des mots
nécéssaires pour encoder le non-littéral en LZyanrait également s’attendre a recenser de
nombreuses sur-extensions dans le discours d’'uresg@pt de langue — et peut-étre moins de
formes non-littérales qu’en langue maternelle (abEn en raison d’'une mémoire de travalil
saturée que de mots manquants pour ces encodAgemsure que ses ressources lexicales,
culturelles et phraséologiques se multiplient,einblerait prévisible que les instances non-
littérales que I'apprenant produit soient de plasptus conventionnelles. Il est cependant
difficile d’imaginer que les métaphores conventielles puissent étre plus nombreuses que
les métaphores créatives dans le discours d’'uneappt en milieu institutionnel, en raison
d’une faible exposition a la langue cible et a soaque figuratif. On pourrait ainsi prévoir
gue les apprenants n’aient pas recours au noralittians la langue étrangere de la méme
maniere que dans leur langue maternelle, et quecdespétences non-littérales ne se
développent pas de la méme facon en langue mdeegtetn langue étrangére. Les chapitres

5 & 8 sont consacrés a la vérification de ces hgses.
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PARTIE II.

ETUDES EXPLORATOIRES
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Chapitre 5. Etude préliminaire de la
production de langage non-littéral par une
enfant anglophone

Dans ce chapitre, nous tenterons d’apporter umipreélément de réponse a la
premiére question de recherche de ce travéil): Comment le langage non-littéral se
développe-t-il en L1 ? (quels types de formes stiligés, dans quelle proportion, dans quel
ordre apparaissent-elles, et dans quels buisAfin d’avoir un apercu de la fagcon dont le
langage figuratif se développe chez des enfanitsratglophones, et d’avoir une idée de
'age a partir duquel une telle recherche seraitigente, j'ai commenceé par étudier le non-
littéral dans le corpus longitudinal d’'une jeunda@mh anglophone filmée entre I'age de un an
et trois ans et sept mois. Le but de cette étudbnpnaire en acquisition du langage était
d’évaluer si le discours d’enfants de moins de guans était réellement dénué de toute

instance non-littérale.

5.1. Méthodologie

5.1.1. Procédure

Les étapes initiales de I'observation du dévelopm@nau langage figuratif chez des
enfants natifs anglophones ont été réalisées & pahregistrements en libre acces sur la
plateforme CHILDES (MacWinney, 2000). Le corpusMiehael Forrester (Forrester, 2002),
chercheur en acquisition du langage, a été choisi pa régularité de capture et sa qualité
d'image et de son. M. Forrester a filmé sa peflte, fElla, toutes les deux semaines entre
'age de un et deux ans, puis une fois par mogylasl’age de trois ans et sept mois. Ella est
alors en interaction avec divers membres de sallaau moment des repas : son pere
principalement, mais aussi sa mere et sa grande. daesi échanges sont ponctués de
mimiques faciales, de regards, de reprises degestonomatopées, ou la gestuelle (comme

le pointage) est trés importante (Caét, 2013, p. Bde autre spécificité du corpus qui

127



PARTIE 2 — Chapitre 5. Etude préliminaire en acitjois du langage

ponctue aussi les échanges entre Ella et sesoiciiéeurs au fil des enregistrements est son
immense souhait d’étre considérée comme une « grfillel» (ig girl). D’un point de vue
langagier, Stéphanie Caét (2013) a remarqué gnenidre total d’énoncés produits par Ella
au cours d’'une heure d’enregistrement est treabiarid’'un enregistrement a l'autre, mais
augmente tout de méme progressivement au coursrgus; de méme que le nombre de mots
différents qu’elle produit et la longueur moyenmesgs énonceés.

En pratique, j'ai visionné chaque enregistrementapus dans son entier a l'aide du
logiciel CLAN, qui permet un alignement des enrggiments et de leur transcription, et je
me suis attachée a relever toute instance nomalgtédans le discours d’Ella et de ses
interlocuteurs. En guise de référence pour lindieation des ces instances, jai retenu la
définition de la métaphore de Cameron et MasleA@0metaphor [...] is defined as words
or phrases that can be justified as somehow anamsalmcongruent or ‘alien’ in the on-
going discourse, but that can be made sense ofigfwr@ transfer of meaning in context
(Cameron et Maslen, 2010, p. 102). Ainsi, toutdainse de langue a été considérée non-
littérale si elle :

* démontrait un transfert d'un domaine conceptuel auire ;

* mettait en évidence une tension sémantique entreets premier et le sens qu’elle
veéhiculait dans I'énoncé produit (en fonction duntexte);

* ou bien possédait un sens global non-compositiooeit le sens premier des mots
la constituant n’aidait en rien afin de comprendom sens global et le sens de
'énonceé dans laquelle elle apparaissait).

Divers dictionnaires ont constitué un référentfe d’identifier le sens premier des mots des
instances relevéesThe Macmillan Dictionaryen ligne, leMerriam Webster Dictionary and
Thesaurusen ligne et leLongman Dictionary of Contemporary Englisi'ai également
consulté leOxford Idioms Dictionary for Learners of Englig@UP Oxford, 2006), le
Cambridge Idioms Dictionar{Cambridge Universitry Press, 2006) eDietionary of Idioms
and their Origins(Flavell & Flavell, 2006)ainsi que les différentes listes d’idiomes les plus
fréequents en anglais réalisées par Liu (2003) paurcertification d’idiomes. Chaque
enregistrement a ainsi été visionné et annoté vemipre fois dans Word et Excel, puis jai
procédé a la relecture de la transcription seule d@¢ m’assurer de ne pas avoir omis de

formes non-littérales.
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PARTIE 2 — Chapitre 5. Etude préliminaire en acitjois du langage

5.1.2. Codage

Les formes non-littérales relevées dans le discoessparticipants ont été catégorisées

de la maniére suivante :

1) Taquinerie Wwhat are you doing you maddie @on't just throw it on the ground,
little monkey,

2) Comparaisondgt(tastes likewashing produgt

3) Hyperboles\ye've not seen Cathy and Rosa for ggbere’s tondof nutella]in it),

4) Situations de jeu symboliquEni a pokemon you're gonna have porridge, daddy
beay),

5) Personnificationstie apple’s comingotherwise the butter from the knife would go
all in the honey,

6) Métonymies [m making a cup of téa

7) Sens figuré de termes isolgm¢6r Daddy; that's the bloodynaximunt it’s a really
dementedhing),

8) Idiomes {s that just an old wives’ tal@ ; you're_chancing your armback to square
onsg,

9) Analogies Jimby will be reading the book just as we are hgwar breakfagt

10)Métaphores créatived'$ quite hard to get any meat inside héhne evil eyd= the
camera)),

11)Ironie (well done ![when spilled something]).

Ces catégories ont été établies au fil de la praeed’identifications d’instances non-
littérales afin d’avoir une idée de la forme quenait le langage non-littéral dans le corpus
Forrester. Peu d’études sur la métaphore se sanentrées sur les différents types de formes
linguistiques que ce phénomeéne pouvait prendreexcéption de la distinction entre les
métaphores conventionnelles et les métaphoresvagatette typologie a donc été constituée
a partir de I'étude des données et du discourhideun des énonciateurs.

J'ai cependant remarqué que le vocabulaire d'€#arichissait tres rapidement entre
lage de 1;4 et 3 ans et que cette poussée lexsmtlait donner lieu a une période de
catégorisation lexicale et conceptuelle. Ceci nfest sans importance pour une étude sur le

développement du langage figuré comme nous I'anotes dans le chapitre 3, mais aussi car

Perhaps the most fundamental judgement of compaissoategorization [...]. The act of

categorization — applying a word, morpheme or qoietibn to a particular experience to
be communicated — involves comparison of the egpeg in question to prior experiences
and judging it to belong to the class of prior exgreces to which the linguistic expression
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PARTIE 2 — Chapitre 5. Etude préliminaire en acitjois du langage

has been applied. There are many ways in whictuat&n can be compared and judged to
be like a prior experience. (Croft et Cruse, 2(044)

Ce passage de Croft et Cruse (2004) nous renvogeteinent a la métaphore, dont le
fondement est la comparaison, le jugement de gigilaou encore l'interaction entre deux
domaines conceptuels. La catégorisation et la rhétapont donc en commun cet acte
définitoire qu’est la comparaison puisque la métaphrepose sur une interaction
(comparaison ?) inter-domaines. Or on ne peut patke dialogue inter-domaines, ni
d’analogie, sans catégories conceptuelles distnate préalable : analogy also requires
categorization ; the parts of previously experientakens must be parsed into units that are
aligned and categorized before novel utteranceshmformed from them (Bybee, 2010, p.
8). La période de catégorisation que I'on remargofe I'age de 1;4 et 3 ans chez Ella
s'illustre par le fait que cette derniére élicieabicoup de termes isolés, en apparence, alors
gu’elle est a méme de produire des groupes nomipaisxdes propositions a partir de I'age
de 2 ans. Ces termes sont en reéalité souvent caiégtuellement a d’autres termes ou a de
précédents énoncés qui ont été prononcés soitlpan@éme, soit par ses interlocuteurs. Les
concepts et les entités auxquels ces termes rananigretiennent des relations de différentes
natures. On note tout d’abord I'évaluation de rete de similarité entre les objets ou les
personnes qui entourent Ella: cette derniere samibhns ces cas-la, vouloir regrouper

certaines entités entre elles sur la base de padntsnuns qu’elle définit :

A 2 (enregistrement 104) : A 2:1 (enregistrement 108) : A 2:4 (enregistrement 116) :
896. Ella:  hor'ble Daddy 1087. Father: now would you 121. Ella:  Flan [le chat] cry
898. Father: horr'ble Daddy like some kiwi fruit? 123. Father: does he cry ?
899. Father: I'm not a horr'ble/Daddy/ 1089. Ella nods 125. Father: does hefgo/ 0
900. Ella:  /fhor'ble/ Mummy 1091. Father: like E(va) Eva's go?  126. Ella:  /Ella/cry

902. Father:no Mummy not horr'ble 1093. Ella:  yeah

904. Father: horr'ble Ella 1095. Father: alright

908. Father: mummy not horr'ble. 1097. Ella:  x kiwi k::iw::i

910. Father: Ella horr'ble 1098. Ella:  kiwi kiwi , apple

912. Ella: um Daddy horr'ble
914. Father: no you're not horr'ble

Dans ces extraifdDaddyet Mummysont tous les deulorrible, kiwi et apple sont tous les
deux des fruits qu’Ella mange régulierement auwt@e ou au diner, et il arriveFan et a
Ella de pleurerElla semble également effectuer des rapprochententermes sur la base

d’'une ressemblance sémantique :
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A 2 ans (enregistrement 104) : A 2:3 (enregistrement 112) :

534. Ella: Rosa_hug 58. Ella: dad made noise

536. Ella:  cuddle 60. Father: | know

538. Ella:  Ella 68. Ella: big noise and tinynoise

540. Father: oh yeah Rosa did cuddle
Ella that's right, didn't she ?

La différence avec les extraits précédents, c'esil gsemble y avoir une certaine
catégorisation de lexemes dans les deux exempldsssus big et tiny appartiennent tous
deux au champ lexical de la taille (notons que lfventend qu’un seul bruit lors de cet
extrait : le pére qui coupe des aliments pour té& déjeuner ; il n’y a pas un faible bruit et un
bruit de plus forte intensité); éug et cuddleentretiennent des relations de synonymie. Les
termes qu’Ella élicite dans ces exemples semblent dtre unis par des liens de nature
linguistique (sémantique) tandis que dans les elesnpécedenthprrible daddy - horrible
mummy; kiwi - apple; Flan cry - Ella cry, Ella semblait effectuer des rapprochements
d’entités extralinguistiques (conceptuelles).

On dénote aussi le phénomeéne inverse ; Ella metoddreuses entités et objets en

opposition :
A 1;9 (enregistrement 89) : A 2:3 (enregistrement 112) : A 2:4 (enregistrement 116) :
211. Ella: daddy's dinna 139. Father: oh did daddy spill it ?  94. Father: morning Flan
[pointing to her dad’s plate] 141. Father: naughty boy 96. Father:what do you want ?
213.Fatherdaddy's dinnefas_welf  143. Ella:  not a boy 98. Father: think he wants some foodee ?
214. Ella: |baby/dinna 145. Father: not a boy 100. Ella:  xxxx
[pointing to her bowl] 147. Ella:  man xx daddy 104. Fatherhe likes foodee doesn't he ?
215. Fatherand baby's dinner 148. Father: one man that's right 106. Ella: can't talk
108. Fatherhe can't talk can he ?
110. Fatherno
111. Ella: Ella talk .
Father: Ella can talk but not a pussy
cat, he can't talk
A 2;5 (enregistrement 120) : A 2:5 (enregistrement 120) :
277. Father: did we take pictures when 583, Ella: | like Marmite
Ella was very small? 584. Father: you do
281. Ella: n:fo]. 586. Ella: sometimes
282. Father: /she wagtiny tiny baby 588. Ella:  daddy like butter

284. Ella:  1n:o

286. Father: no:.o .

287.Ella: I'm not_ftiny ba:by
daddy !
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Dans cette série d’exemples, Ella oppose tour adeux entités (le diner de son peére et le
sien, les concepts de garcon et d’homme, elle-ngrsen chat, elle-méme tty baby puis
elle-méme et son pére). Ces énoncés marquent ttappace de chacune de ces entités a des
catégories différentes sur la base de ce qu'ilssgment respectivement (deux diners
différents), de leurs propriétés respectives (sere @st un homme, et non un petit garcon,
Ella est une grande fille et non pas un bébé)edeslaptitudes respectives (Flan est un chat,
par conséquent, il ne peut pas parler, mais Ellg, et de leurs godts respectifs (Ella aime la
Marmite, son pére, le beurre).

Il est intéressant de noter qu'au terme d’'un reggErdes eénoncés qui révelent des
rapprochements ou des oppositions entre divergd@ésedans le discours d’Ella, on observe
gue plus de la moitié de ces énoncés la concemeeteinent. Forrester (2001, 2002) se
penche sur ces énoncés et parle misitionnement de so{«self-positioning » et
d’appartenancd« membership ); plus que deatégorisation Pour lui, toutes ces situations
ou Ella se positionne par rapport aux personnesiebbjets qui I'entourent (les membres de
sa famille, le chat, ses jouets, etc.) lui pernmettde comprendre et de construire les
différentes relations qu’elle entretient avec cmadientre eux, et donc de positionnepar
rapport & chacun eux (en s’incluant ou s’excluantedir catégorie). Ce positionnement est
situationnel, local : il n’a de sens que dans Ietexte de l'interaction en cours et permet a
'enfant de repérer divers multiples d’elle-mémeég€ 2013, p. 227 different versions of
herself,Forrester, 2001, p. 189ci babyvsdaddy, Ellavs the cat herselfvs babieset herself
vs her dad. Ce positionnement de soi dynamique se fait @égahe ressentir dans la fagon
dont Ella référe a elle-méme dans certaines simgti elle s’auto-désigne paaby (trés
souvent en écho daddy jusqu’a 1;10 et son entrée a la creche, puissparprénom, en
opposition a 'idée culturellement partagéebady a savoil’étre qui peut difficilement agir
seul(Caét, 2013, pp. 210-213). Dans les divers estdgtcorpus précédents, gu'’il s'agisse de
référence a soi, aux autres, ou aux objets, ldippsement des uns par rapport aux autres (y
compris d’elle-méme) repéré par Ella lui permet, pus de se positionner elle-méme,

j'estime, de catégoriser le monde et d’organissrcegnaissances en domaines conceptuels.

Enfin, on peut aussi noter I'élaboration de catiésgoconceptuelles ou ad hoc, qui font
référence aux connaissances diverses que I'on @it sur différents concepts dans le

discours d’Ella, comme la catégorievkat monkeys eat :
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A 2:1 (enregistrement 108) :

83. Father:who else is good at nursery ?

85. Ella:
87. Father: Jimby ?
Ella nods

Jimby [le singe en peluche] .

90. Father: he's not at nursery he's a monkey

93. Ella:

monkey eat (ba)nanas.

Dans cet extrait, Ella énonce une propriété géedtalla catégorimonkey elle ne rapproche

et n'oppose rien ici. Ces énoncés trahissent uitexién plus « factuelle » et conceptuelle,

étroitement liée a I'observation du monde envirarina

On retrouve ce phénomeéne de catégorisation daesndies objets et des termes dans

linput d’Ella :

A 17 (enregistrement 85) :

24. Father: daddy/got somég
26. Ella: ] xxx |/

28. Father: and baby got some

A 1.9 (enregistrement 89) :
62. Father:daddy's dinner
[while bringing his own plate]
64. Father:and baby's dinner
[Ella already has hers]

A 17 (enregistrement 85) :
853. Father:macaroni and egg
[pointing to Ella’s bowl]

855. Father:that's eqgg

[pointing to eggs]

857. Father:and that's macaroni
[pointing to macaroni]

A 1:11 (enregistrement 99) :
190. Ella:  here daddy
[points to her dad's bowl]
192. Father: oh daddy's plate
194. Ella:  daddy bowl ?
196. Father: daddy's bowl
198. Father: and baby's bowl

A 17 (enregistrement 85) :
Ella points at the table
1092. Fatherthat's butter
1093. Fatherthat's a biscuit

A 2 ans (enregistrement 104) :

1119. Fatherjust have your biscuit then
1121. Fatherthere's your biscuit

1123. Father:Daddy have his biscuit

L'importance du langage pour la catégorisation et développement de catégories

conceptuelles se fait grandement ressentir ics :éc®ncés aideront sirement Ella a former le

concept de la possession / propriedaddy’s vs baby’s dinner/bowl/biscuit et a faire la

différence entre différentes entités et les difiéseermes employés pour les lexicalissgyqg,

macaroni, butteret biscuil. Il est donc possible que tous les énoncés d@lia j'ai relevés

précédemment soient encouragés par le discours adetes qui lui-méme procéde

régulierement a la catégorisation d’entités et gitsh

Cette période de catégorisation se fait donc traerhent ressentir au niveau discursif

lorsqu’Ella rebondit sur certains mots de son inpat élicitant d’autres mots qui S’y

rapportent soit sémantiquement (sur le principesggonymie le plus souvent) ou extra-
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linguistiquement et qui entretiennent soit desti@hs d’opposition, soit des relations de
similarité. L'acquisition rapide de nouveaux ternes grande quantité semble donc forcer
'enfant & organiser et catégoriser le monde gentbure — ce qui s’opere sur la base
d’analogies ou de dissemblances dans les présgoneges. Puisque nous avons noté dans le
premier chapitre que la pensée figurative s’opéireus principe d’analogie (I'énonciateur
met en relation des concepts qui lui semblent aine$ dans une certaine mesure a un
moment T), il paraissait pertinent de porter urardgsur le processus de catégorisation d’Ella
et des analogies qui semblent en découler. La ptmthud’une instance non-littérale reposant
sur la manipulation de catégories lexicales et eptuelles exactes et stables (Duvignau
2002), un deuxieme ensemble de catégories a dérétali suite a ces observations :

12)Catégorisation inclusivd=(an cry, Ella cry),

13)Cateégorisation exclusive (ou contrastiy@ggies going to market, piggies going
homeg,

14)Cateégorisation lexicale/sémantigioéa hug (.) cuddje

15)Catégorisation ad hoc (ou conceptuelilk - cow - farmers =what’s in a farm)

Enfin, j'ai relevé des analogies phonologiques @esociations de sonorités), des séquences
ou Ella montre qu’elle est consciente de la difiéeeentre la réalité et la fiction, et une sur-

extension dans son discours :

16)Analogie phonologiquedfnnertime - bedtimebike - motorbikg

17)Différenciation entre la réalité et la fictio®k look, there’s a little girl in the book,
is she scared ? No she’s not rgal

18) Sur-extensiongpoonpourfork).

Les instances non-littérales relevées dans le discde tous les énonciateurs du
corpus Forrester ont donc été codées a l'aide tle tgologie composée de 18 catégories
dans un fichier Excel afin d’avoir une vue d’enséardur les productions non-littérales d’Ella
et de ses interlocuteurs, et de pouvoir décelerteledances de développement au fil du

corpus.
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5.2. Résultats

5.2.1. Le non-littéral dans le discours d’Ella

C'est a partir de I'age de 2 ans que I'on obsesgedremieres formes non-littérales
dans le discours d’Ella : avant, entre 1;4 et 1Ela est en cours d'acquisition et de
catégorisation du lexique et du monde qui I'entowreun pré-requis a la production
d’'instances métaphoriques. On semble néanmoinsglisr trois phases de développement

au cours du corpus, sur lesquelles je reviens wmea

100% TI
00% | u | SN S S W sur-extensions
sensfigurés
80% E BB IEEEIIEEEEEEE R
personnifications
70% IimEEEEEEEEI jeu
60% § HECEE N A midiomes
W différenciation réalité fiction
0% —1 48 0 L& w0
H comparaisons
e s N e R LI R R R M catégorisation sémantigue
30% catégorisation inclusive
M catégorisation exclusive
20%
catégorisation ad hoc
10% Manalogies phonétiques
0% S . .- : manalogies de surface
Lo T o O O s = o M O = O e | mjw ~ o O —~ o M o~
2 o o olao o2 O O o~ o~ oo o o A A o o O O
P =l e e = | N[5 oT I o I S o S VI SR N M

Figure 6.Esquisse du développement du langage non-litténas de discours d’Ella

Une premiére phase de développement, marquée mechent par le phénoméne de
catégorisation des objets et du monde qui entoutdaf s’opere entre 1;4 et 1;11. Ella
rapproche ou oppose des entités sur la base dis poimmuns ou d’opposition comme nous
'avons noté précédemmeritatrible daddy - horrible mumnyyFlan cry - Ella cry. Notons

gue ce processus de catégorisation s'illustreidd’du non-verbal entre I'age de 1;4 et 1,9 :
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A 1:4 (enregistrement 69) :

287. Mother:have you got all your big toothies coming though ?

288. Ella:  xx [opens mouth and looks up at Mother and pointsrhouth
289. Mother:oh the big big toothies oh you got even more testbbming through
290. Ella:  xx [continues to point her finger into her mouih

291. Mother: got another one at the back coming through at thioln
292. Father: oh

293. Ella:  xxx [points to Mother's mouth

294. Mother:here big toothies

295. Mother:oh the big toothies

296. Mother:oh the big toothies

298. Ella:  xx [points to Fathet

300. Mother:oh Daddy's got toothies too

302. Mother:baby's got big toothies

304. Ella:  xx [points to Mother’s mouth

305. Mother:and Mummy's got big toothies

306. Ella:  xx [begins to point to Father as wéll

307. Mother:and Daddy's got big toothies

309. Father: yeah !

Dans cet extrait, Ella ne parle pas encore et dd'stide de sa mére, qui semble jouer le réle
d’interprete, et de la gestuelle qu’elle va pouv@anmoins s’exprimer. Tout commence avec
'énoncé de la meéreéhave you got all your big toothies coming though® oriente
linteraction sur le fait qu’Ella a des dents qubugsent. Ella s’empare de ce topique
conversationnel par le biais de pointages poue feemarquer un point commun (et donc,
effectuer un rapprochement) entre tous les actiidnteraction, que la mere alors met en
mots ph the big big toothies ; here big toothies ; ohdbg's got toothies too ; baby's got big
toothies ; and Mummy's got big toothies ; and Dasldwt big toothies En mettant I'accent
sur un point commun partagé par tous les acteuta dituation d’énonciation dans laquelle
elle interagit, Ella établit la catégorie inclusi«g@eople who have teeth— a laquelle elle
appartient également. Observons un autre exemple :

A 1:9 (enregistrement 89) :

211. Ella:  daddy dinng[points to Father’s dinne}

213. Father: daddy's dinner as well

214. Ella:  baby dinnalpoints repeatedly to her dinngr
215. Father: and baby's dinner

136



PARTIE 2 — Chapitre 5. Etude préliminaire en acigjois du langage

Dans ce deuxieme extrait, tres similaire au préuedda différence que le verbal et le non-
verbal s’entremélent, Ella fait la difféerence entes qui lui appartient et ce qui appartient a
son pére. Elle nomme ces entitéaddy dinner, baby dinngret les pointe du doigt. Ces

entités entrent alors dans des catégories difiésent

La deuxieme phase que jai observée est la prenpkese de développement du
langage non-littéral : c’est entre I'age de deuz ahdeux ans et quatre mois que I'on voit
apparaitre les premiers usages figuratifs de nsotés dans le discours d’Ella (en rose sur le
schéma précédent) :

-theymakeit all better (a 2 ans, enregistrement 104)

-a big girl (& 2;1, enregistrement 108)

-then havesome toasfa 2;3, enregistrement 112)

-lot toys round here (.fix xx xxmix [ % mixes them upla 2;4, enregistrement 116)

Comme je m'y attendais, les premiers termes au dignsé dans le discours d’Ella
(certainement approchés de la méme maniére quadng terme littéral par cette derniere a
ce si jeune age) font partie des formes non-ligérkes plus fréquentes que I'on retrouve dans
son input : le verbenakedans le sent cause someone or something to be in a particular
state or to change to another statst prononcé sept fois dans le corpus par I'enggura
d’Ella ; big dans la constructiobig girl, douze fois havedans le sent eat cinquante fois ;

et thendans le senstroducing the next thing that happe(muis, et puis), cinquante-trois
fois. Ces observations rappellent celles de ClpistoParisse et Aliyah Mogenstern (2012)
lorsqu’ils ont travaillé sur le développement desrfes verbales chez deux enfants agés de 18
a 36 mois : ©nly a small subset of the large variety of formmsikable is initially used.
Children produce forms that are frequent and sdlienthe input, using them even more
frequently and systematically than adutgParisse et Morgenstern, p. 95). Ella est tasjou
en période de catégorisation du lexique et desésngjui I'entourent lors de cette deuxieme
phase de développement, on note donc encore I'emeggde catégories inclusives et
exclusives comme lors de la premiére phase ; cemenidux types de rapprochement font ici

leur apparition, les catégories sémantiques ebad h
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A 2 ans (enregistrement 104) : A 2:1 (enregistrement 108) :

534. Ella:  Rosa_hug 83. Father:who else ? [is good at nursery]
536. Ella:  cuddle 85. Ella:  jimby .

540. Ella:  cuddle 87. Father:jimby ?

542. Ella: Ella 90. Father: he's not at nursery he's a monkey
43. Father: oh yeah Rosa did 93. Ella: monkey eats (ba)nannas

cuddle Ella that's right didn't she ?

On observe également une sur-extension et unega@gbonétique :

A 2 ans (enregistrement 104) : A 2 ans (enregistrement 104) :

181. Fatherthink you should have a small 562. Father: d'you like those bike®
spoonalright ? 564. Ella:  yeah

[gives a spoon] 566. Father: are they good?

185. Ella:  fork 568. Ella;  motabike

Enfin, une troisieme et derniere phase de développea lieu entre 2;6 et 3;7 ou I'on
remarque que la forte période de catégorisatiotgoaelle Ella semble passer entre 1;4 et 2;5
ralentit (on observe beaucoup moins de vert sacthe&ma a partir de 2;06), et ou les emplois
de sens figurés de mots augmentent (en rose). Cetdeeme phase est aussi marquée par
'apparition d’'une multitude d’autres formes nottdrales : les comparaisorsnfl now he's
coming to play likea big big doggya 3;3 — enregistrement 169), les idiontegre you gpa
3;7 — enregistrement 198), les analogies de surf@essemblances physiques ou
fonctionnellesshe’s a monsteen parlant d’'un nourrisson qui vient de poussectil), a 3;5
— enregistrement 180), le jeu symboliqites @ bubbling poolen parlant de son assiette], a 3
ans — enregistrement 159), la différentiation etdregalité et la fictionthat's not real food
[en mettant un cuillere en plastique dans sa bquéh&;5 — enregistrement 180), et les
personnificationsl(know how to click but I kinda click just clickd this andt doesn'tmake
a clicking noisea 3;5 — enregistrement 180). L’enregistremenEla est agée de deux ans et
cing mois semble incarner une transition entre démxteme et la troisieme phase de
développement du langage non-littéral: le processle catégorisation est encore
majoritairement a I'oeuvre mais on observe un nonpbue important de sens figurés de
termes et quelques personnifications, une capacftére la différence entre la réalité et la
fiction, et quelques passages de jeu symboliquélaat la capacité analogique d’Ella. A
partir de 2;6, toutes ces formes non-littéralesnpeat le pas sur le phénoméne de
catégorisation.
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Si I'on s’intéresse a présent a chacune des formaedittérales qu’Ella produit le plus
(répertoriées en annexe 1) on remarque une utiisguelque peu figée de ces dernieres. Par
exemple, Ella utiliseéhentoujours en tant qu’'adverbe dans le satreducing the next thing
that happengcf. thenl have more crumpet laterthenit will stop ; and thenwe going in the
library ; yeah and themone to Argod. Dans son input, lorsquben est utilisé de maniére
figurative, il est également toujours produit enttqu’adverbe mais c’est dans le sassa
result que celui-ci est utilisé le plus fréquemment (&if see if you like the other kind then
well why can | still hear it thefd; if you're not going to eat it thelm not having it. Thenest
ensuite produit dans le seimroducing what happens negar les interlocuteurs d’Ella de la
méme maniere que cette derniére l'utilise, puismmenmarqueur de discours pour introduire,
clore ou changer de topique conversationnelEtt& what did you do today théh; are you
videoing_ther? ; oh alright then. S’il 'on poursuit avedaveet big, qui sont les deux autres
termes qu’Ella emploie le plus de maniére figumtivest également une utilisation figée que
I'on remarque haveest toujours suivi d'un groupe nominal lié a laimaure (cf.then have
some toast then have some crumpletter) et big est systématiquement suivi du nayinl
sans surprise. Certains idiomes sont égalementupso@xclusivement dans certaines
configurations syntaxiques, c’est le casbgenyself,prononcé trois fois par Ella au cours des
enregistrements du corpus, qui est précédallda trois reprisegall by myself. On pense
eventuellement enakequi apparait deux fois dans la constructioake it all betteou ain a
minutequi apparait deux fois avec le groupe vethaill (cf. | will in a minuteetin a minute
| will) méme s'il est difficile de parler d’'un usage figér la base de deux occurrences
seulement.

Si I'on se penche a présent sur la quantité dedsrnon-littérales produites par Ella,
on remarque qu’elles sont en constante augmentatien I'age dés lors que les premiers
termes au sens figuré apparaissent a I'age de s2 Emtre 1 et 10 % de ses énonceés

contiennent alors une forme non-littérale a tralessages selon les enregistrements :

* Le sens propre de then est « at that time » d’apres le Macmillian Dictionary online, le sens « introducing the
next thing that happens » est en effet un sens figuré, malgré le fait que celui-ci semble a présent étre le plus
fréquent. C'est un des mots le plus fréquemment utilisé de maniere figurative a I’oral d’apres Kaal (2012).
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Figure 7.Proportion d’énoncés non-littéraux dans le discodiElla

D’aprés ces observations préliminaires, il sembtacd possible de relever des
instances de langue non-littérales dans le disabeitees jeunes enfants, des I'age de 2 ans, et
suite a une période de catégorisation dans lamegéude. Qu’en est-il cependant de l'input

d’Ella ? Peut-il expliquer ces observations ?

5.2.2. Le non-littéral dans l'input d’Ella

Un premier constat est que le non-littéral se s rare dans le corpus Forrester
gu’en conversation entre adultes, comme on pousigitittendre. Kaal (2012) a trouvé en
moyenne que 7,7 % des mots produits en conversasipontanées entres adultes étaient de
nature métaphorique (soit un mot sur 13) ; nousairvons ici entre 1 et 3 % dans le discours

des interlocuteurs d’Ella selon les enregistremerssit 4 a 18 % d’énoncés figuratifs :
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Figure 8.Proportions de formes non-littérales dans le digsquroduit par I'entourage d’Ella

Ceci n’est pas surprenant puisque I'on sait quiulte adapte son discours lorsqu’il s'adresse
a un enfant (Fergusson, 1964 ; Forrester, 2013)ill€irs, comme on pourrait également s’y
attendre, si I'on s’attache a faire la différeno&re le discours adressé a Ella et le discours qui
ne lui est pas adressé, on remarque que davaneaf@rdes non-littérales sont produites
lorsque les interlocuteurs d’Ella conversent eatre :
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Figure 9.Nombre de formes non-littérales adressées et noasades a Ella

La proportion de langage non-littéral dans le diss@adressé a Ella semble plus grande que
dans celui qui ne lui est pas adressé a deux méri@e 1;11 a 2;6 puis de 2;11 a 3;3) : ceci
s’explique par le fait qu’Ella est seule en intéi@t avec son pére et que sa mere et sa soeur
ne sont que de passage pour gquelques minutes dofergegistrement. Ainsi, lorsque les

141



PARTIE 2 — Chapitre 5. Etude préliminaire en acigjois du langage

autres membres de la famille d’Ella sont préseatsdinteraction, un plus grand nombre de
formes non-littérales leur est adressé qu’'a Elkartout au tout début du corpus, lorsqu’Ella
est agée d’'un an a 1;10. Ce s’explique par legizgt Mike et Silvia Forrester parlent souvent
d’autres choses que des repas et de la nourrituméis que les conversations entre Ella et son
pére restent souvent concentrées sur ces thématidueartir de 2;6, la différence entre le
nombre de formes figuratives adressées et nons@iesa Ella est moins flagrante. On
observe tres peu de différences entre le nombirferdees non-littérales adressées a I'enfant
(477 sur 930) et le nombre de formes non-littéralms-adressées a I'enfant (453 sur 930) au
cours des vingt-quatre enregistrements. Une |égéférence se situe au niveau de la
diversité des formes utilisées : 127 formes nderhies différentes sont adressées a Ella,
contre 187 lorsque ses interlocuteurs parlent entre(cf. annexes 2 et 3 pour le détail de ces
formes). A ce stade, il est intéressant de reveunir les formes non-littérales les plus
fréquentes que I'on rencontre dans le discourdal’tef. annexe 1), prononcées entre 6 et 17
fois chacune, puisgu’elles font partie des formigsiratives les plus frégquentes dans son
input, et plus particulierement dans le discourslgjuest adressé. |l s’agit daen(cf. get it

up thenput the seat belt gnhave(cf. I'm havingmy cocopops big (cf. big girl, big brother)
etlittle (cf. making a littlequiet noisg:

Tableau 1Formes non-littérales produites par Ella et leummore d’occurrences dans son discours et dans
celui de ses interlocuteurs

Nombre d’occurrences dans Nombre d’occurrences dans

le discours d’Ella linput d’Ella
then 17 169
have 9 50
big 7 21
little 6 23

Il est intéressant de constater que ces termes demttermes tres fréquents en anglais,
'argument du Pragglejaz Group (2007) est dondfieéigi : certains mots sont plus employés
de maniere figurée que de maniere littérale ; eta&en impact sur les productions de I'enfant
qui les utilise de la sorte dés le plus jeune Ggei dit, il est fort probable qu’Ella ne soit pas
consciente de l'usage figuratif de ces termes daoms input et que cette métaphoricité
naissante soit donc non-délibérée. Cela ne veutdpasque tous les termes utilisés de

maniére non-littérale par Ella ont été produitsganident : toutes les situations de jeu menant

142



PARTIE 2 — Chapitre 5. Etude préliminaire en acigjois du langage

au non-littéral (cfJimby’s crying now | got a swimming podune assiette]), ainsi que toutes
les comparaisons (cft's like a rainbow et toutes les analogies de surface §tfe’'s a
monster, it's [toast] diamond shapequ’Ella produit sont des instances de langue non-
littérales délibérées. Ce qui semble étre moinentalire, c’est la métaphoricité de termes tels
guethen, have, bigt little ou d’expressions telles que a minuteou here we gp élicités
régulierement dans l'input, dont il est moins siiEja en connaisse le sens littéral (surtout
pourthen). Ella n’est peut-étre pas a méme de percevaluddité de sens (littérale/figurative)
gu’ils renferment (surtout poubig, little ou have dans big girl, little noise et having
cocopops Et méme si les interlocuteurs d’Ella n’ignorg@ats cette existence (ses parents et
sa sceur agee de 7 a 10 ans dans les enregistrgnieass fortement probable quils ne
réalisent pas non-plus que I'énoncé qu’ils prodiisn utilisantthen dans le sensext est
non-littéral au moment de sa production. A I'exgaptdes métaphores créatives (bke evil
eye[la caméra)), des énoncés ironiques Yefll done ![en renversant quelque chose]), des
analogies (cfJimby will be reading the book just as we are hgvour breakfagt des
hyperboles (cfyou'll get just_coveredh painf), des situations de jeu symbolique @by
and Jimbo are far morgophisticatedhan thaj et des surnoms affectifs / provocateurs (cf.
what's wrong_pickle? ; what are you doing you madd®, il est difficile de savoir & quel

point les interlocuteurs d’Ella peuvent étre coests de produire du non-littéral.
Enfin, la nature des formes non-littérales relevéass le discours adressé et non-

adressé a Ella differe également quelque peu :
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Figure 11 Nature des formes non-littérales non-adresséeda El

On observe tout d’abord la présence d’énoncés eumgitent de catégoriser certaines entités
dans le discours qui lui est adressé lorsque cebst agée d’'un an et deux mois a deux ans et
cing mois (cf.baby’s head - daddy’s headladdy got some - and baby got some ; bddy,

Ella do it [not daddy] ; daddy didn't make the mé3st was the baby— période ou Ella est
elle-méme en cours de catégorisation du lexique,otigets et des concepts qui I'entourent.
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L’input permet donc aussi a Ella de se positiorpaar rapport aux personnes et aux objets
environnants et de catégoriser ces derniers adeyes interactions. Stéphanie Caét (2013)
souligne d'ailleurs les différents marqueurs dedfBrence a soi et a Ella utilisés par M.
Forrester en fonction des contextes d’interactiansdlesquels il se trouve dans le corpus :
recours gbaby pour marquer la bienveillance ou l'autorité patdenpar exemple, mais au
prénom pour marquer une relation neutre d'égal al &y pour marquer le caractere
extraordinaire d’'une situation (Caét, 2013, pp.-20% ; Morgenstern, 2006 ; Morgenstern,
2011). La référence a soi, aux autres et aux olgetéronnants semble donc fournir un
étiquetage dynamique, ancré dans l'interactiongipui pour la catégorisation conceptuelle
et lexicale du monde de I'enfar®n observe ensuite quelques analogies dans ['idiilia

(cf. Jimby will be reading the book just as we are hguiur breakfast Look it's making
green paint everywhere [kiwi fruf] Ces formes ne sont cependant pas présenteslelans
discours qui n'est pas adressé a Ella, au profih gilus grand nombre de sens figurés de
termes isolés, d’idiomes et de comparaisons. Cest par surprenant car I'adulte semble
avoir recours aux analogies ici lorsqu’il s’adreasélla car elles lui permettent d’utiliser des
ressources lexicales qu’Ella connait (ofaking pain} alors qu'il aurait peut-étre utilisé un
terme plus spécifique s'’il s’était adressé a desutadultes ou a des enfants plus ageés (cf.
squirting. Il est ainsi intéressant de constater que leodis adressé a Ella admet des
instances figuratives, méme si son input globabesente moins que dans une conversation
spontanée entre adultes. L'enfant semble donc éepasla non-littéralité de sa langue
maternelle dés les premiéres étapes d’'acquisitidartage.

5.3. Discussion

Il est difficile de dresser une esquisse du dégpment non-littéral chez I'enfant sur
la base d'une étude exploratoire. Nous pouvonsméans résumer le fruit des analyses du

discours d’Ella de la maniére suivante :
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2;4 206

1:4 2ans

| |

T T
-gestes / pointages  Période de catégorisation ... - A catégorisation
-vocalisations ... des objets - 1% formes
~“one-word stage”  ...des personnes non-littérales
““two-word stage”  ...des mots (sens figurés)

Et formation de certains
concepts(cf ownership)

1an

25

Figure 12 Développement dangage no-littéral dans le discours d’Ella

De cette étude, nous retiendrons deux parametiéntapour le développement

langage norittéral chez l'enfar: le rble important de l'input et le processus

catégorisation.
Les formes noftittérales

directement a celles de son irn: les sens figurés

identifiées dans

le discours d'Ella notsnvoient

de mots, qui constituent lesésr no-

littérales majoritaires dans le discours de sesrlmtuteurs, sont les premieres formes-

littérales qu’Ella prononce. Les terme expressions figuratives qu’eligilise en premier €

le plus fréguemment dans le corpus sont égalensent gui sont les plus fréquents dans

input :

Input :
- she'll havesome(enr.53, 1 an)

- no you can't havthat you ain't finished your fir:
it's the same as what youlmavinc Ella (enr.56, 1;1)

- here you are darling, havaome(enr.63, 1;3)

- shall we_havesome egg ®enr.77, 1;5

- I'll have some tedenr.85, 1;7)

- just_haveyour biscuit therfenr.104, 2 an

Ella:
- | wanna_haht [crumblea la creme
gu’elle a &it tombe] (enr.104, 2 ans)
- | want to_havesome cerei(enr.112, 2;3)
- | want_ havesome marmit (enr.120, 2;5)
- I'm havingmy cocopor. (enr.126, 2;6)
- | had one alreadyfvitamins] (enr.180, 3;5)

- this is not the samsalami] as we normalhhave(enr.108, 2;1)

- you could hava little banana if your goo(enr.120, 2;5)

- | know your hungry haviat bit(enr.140, 2;9)

- well I'm going to haveome after my toe (enr.150, 2;11)

- I'm going to_havéoney on mir (enr.169, 3;3)

- I find it hard to believe you're going to thungry after
everything you hadt lunchtimi (enr.180, 3;5)

Input :
- oh she's bigpeut manger toute se] (enr.69, 1;4)

- oh she's very bignd very very goc (enr.73, 1;5)

- for a very very bigyirl (enr.85, 1;7 an

- tell her Eva if you're a bigirl or a baby (enr.108, 2;1)
- you are a very good bigirl (enr.120, 2;t

- oh you're very bigirl (enr.126, 2;€

Ella:

- a big girl (enr.108, 2;1

- Ella big girl (enr.120, 2;t

- | like teletubbies an I'm xbig girl

(enr.126, 2;6)
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A 37 (enregistrement 198) : A 3.7 (enregistrement 198) :

538. Mother:I mean if | decide to go by myself 1110. Mother: can | get hold of a pen quick®
[...] 1112. Mother: there you go

754. Ella: | can eat 1114. Ella:  here we go

756. Ella:  all by myself
758. Father: oh that's pretty good
760. Ella:  eh all by myself

[...]
778. Ella:  and eat all_ by myself
780. Father: very good

Ces exemples montrent I'étroite relation entreplind’Ella et ses productions non-littérales.
Les termedavedans le sen® eatet big dans le senslder ou old enoughsont adoptés des
l'age de 2 ans. Tres peu de reprises sont immédiate visibles au sein du méme
enregistrement, comme les reprisesthdere you goet by myself les productions non-
littérales des parents apparaissent dans le dsabbHa au fil des enregistrements. Il s’agit
donc plus souvent de reprises a distance. On nuotereprise créative diéhere you go
précédemment, pdrere we gpqui est une variante de la premiére expressigalegent
produite par les parents dans le corpus.

Le processus de catégorisation du lexique, desopees et des objets environnants
semble également étre étroitement associé au ¢perttent de la compréhension et de la
production du langage non-littéral. Comme nousdia/ noté, avant I'adge de 2 ans et les
premiéres productions non-littérales d’Ella, oneslee une forte période de catégorisation
dans son discours (entre 1;4 et 1;11). Le fait ceiée période de catégorisation survienne
juste avant que les premieres formes non-litténagefassent leur apparition dans le discours
ne peut étre un hasard. Billow (1981), Duvignaud@0 Gibbs (1994), Vosniadou et Ortony
(1983) et Vosniadou (1987) avaient déja émis I'tigpee gqu’un lexique organisé était peut-
étre un pré-requis a la compétence non-littéralesqoe la métaphore repose sur une
interaction inter-domaines consciente, intentiolenekt maitrisée (cf. chapitre 3).
L’élaboration de catégories exactes et stables gedumc importante pour la compréhension
et pour la production (délibérée) du langage ntiéréil. Devant un lexique en cours de
développement et d’organisation entre 'age de £ ats, Duvignau avait conclu que I'on ne
pouvait pas encore parler de réelle métaphoriciésde langage du jeune enfant, mais
d’approximations sémantiques par analogies. Duvigiétait concentrée sur le processus de
sur-extensions lexicales (dé livre est_cass@ourdéchird, mais je n'ai relevé gu’une seule

sur-extension dans le discours d’Ella. Cependa&npoint commun entre les sur-extensions

147



PARTIE 2 — Chapitre 5. Etude préliminaire en acigjois du langage

gue Duvignau a caractérisées et les sens figureg ajuelevés dans le discours de la jeune
Ella est qu’il s’agit d’'une métaphoricité non-déiBe. Ella ne sait peut-étre pas que le sens
premier deghenestat that time/ at the time mentionezhr il est bien plus fréquemment utilisé
dans le sensoon after the event mentiondd connaissance de la polysémie des mots et la
formation de catégories lexicales et conceptudistinctes semblent donc essentielles pour la

production consciente et délibérée d’'une instamcelitérale.

5.4. Conclusion

Cette premiére étude exploratoire a révélé quepgauvait identifier du langage non-
littéral dans I'input et dans le discours d’'uneatfau quotidien entre I'dge d’'un an et trois
ans et sept mois. Dans le corpus Forrester, lani@res instances non-littérales enfantines
apparaissent a I'age de deux ans mais il est tifeslel de se prononcer sur le développement
ou la mise en place du non-littéral. L'étude d'weelle enfant ne permet pas de formuler de
grandes conclusions et on imagine aisément quebepue parameétres sont a I'ceuvre passé
'age de 3;7 du point de vue de l'acquisition duidee mais aussi du point de vue du
développement cognitif de I'enfant. Ayant relevéstipeu d’instances non-littérales dans le
discours d’Ella (127 occurrences pour 10h30 d’eistegment, 5200 énoncés et 12500 mots),
et devant un lexique en cours d’élaboration, naussrpencherons sur des enfants plus agés
dans les chapitres 7 et 8 : des enfants agés teosep et quinze ans. Mais avant d’aller plus
loin dans cette perspective développementale emstign du langage, tournons-nous vers la
deuxieme étude exploratoire menée auprés d'apprerdm langue étrangére en milieu

universitaire.
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Chapitre 6. Etude préliminaire de la
production de langage non-littéral par des
apprenants de langue étrangere

Dans ce chapitre, nous tenterons d’apporter un ipreglément de réponse a la
qguestion de recherch@) Comment le langage non-littéral se développe-nilL2 ? (quels
types de formes sont utilisés, dans quelle propostdans quel ordre apparaissent-elles, et
dans quels buts ?Nous tenterons également de répondre a la quedtioecherch&a) Les
apprenants de L2 abordent-ils le theme du figurittiy ont-ils recours de la méme facon que
dans leur L1 7Afin d’avoir un apercu de la facon dont le langéigeratif se développe dans
le discours d’apprenants de langue étrangeredgaidé dans un premier temps d’étudier les
productions écrites en anglais de mes propres attsdiLANSAD a l'université de la
Sorbonne Nouvelle. Le but de cette étude explaetstiait d’évaluer si I'on pouvait relever
du non-littéral dans le discours d’apprenants agua seconde et si oui, tout comme pour

I'étude précédente, en quelle proportion et delgunlture.

6.1. Méthodologie

6.1.1. Participants

Cinquante-deux étudiants en deuxiéme année decéicdm Lettres Modernes a la
Sorbonne Nouvelle ont pris part a I'étude. La ndoitientre eux étaient de niveau 1 et I'autre
de niveau 2 selon le systeme de répartition devarsité suite a un test de niveau de langue.
Ces niveaux de compétences linguistiques et laagegcorrespondent aux niveaux Bl et B2
du Cadre Européen Commun de Référence pour lesdan@ECRL), c’est-a-dire au niveau
« seuil » (le minimum requis pour pouvoir étudi@ng une université étrangere ; I'étudiant

passe de descriptions et conversations simplesdiglut d'autonomie : il peut se débrouiller
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seul dans le pays, exprimer son opinion — d’apee€dnseil de I'Europe, 2005, CECRL,
p. 25) et au niveau « avancé » ou « indépendahétudiant démontre une compréhension
courante et une capacité a converser : il peuttéenab avis, soutenir systématiquement une

argumentation— d’apres le Conseil de I'Europe, 2@ECRL, p. 25).

6.1.2. Procédure

Les participants, ont eu trois taches écrites #seralls devaient, dans un premier
temps, rédiger une composition de 300 mots a lagnasur le sujet suivantould you live in
a far away country? Account for the reasons thay rhanay not make you leave your own
country lls ont eu, par la suite une deuxieme composiigadiger, en classe, dans le cadre
du partiel de mi-semestre pour les niveaux 1, ehdlevoir sur table pour les niveaux 2.
L’épreuve dans son entier était composée d’'uneugprde compréhension écrite (un texte a
lire suivi de questions sur son contenu), et d'tédaction de 300 mots. Les étudiants ont eu
le choix entre trois sujets pour cette rédactionagraient été sélectionnés dans des annales de
préparation a I'épreuve écrite du TOEFL. Ces sigetsituent en annexes 4 et 5.

Lors de la troisieme tache, les participants ena eetravailler ces deux rédactions en
francais. lls ont tout d’abord eu a répondre a eauy en francais, au sujet du devoir-maison
(sur le theme de la vie a I'étranger) sans regdalgrcopie en anglais. Le but de cette tache
était d’observer l'utilisation du langage non-litEdans la langue maternelle et de pouvoir
faire des comparaisons avec cette méme rédactiangiais. Puis, les participants ont di
traduire en francais la deuxieme rédaction (rédgéelasse sur un sujet au choix). Le but
était d’observer leur recours au non-littéral eenfais en rapport a la version anglaise cet
écrit et d’évaluer s'il y avait une correspondairder-linguistique (du littéral traduit par du
littéral, du figuratif traduit par du figuratif),uonon. Les étudiants ont réalisé ce travail a la
maison, a la fin du semestre.

Dans un souci de neutralité, notons qu'il s'agittdches non-contraintes : les sujets
des rédactions n’appelaient pas forcément au métiajpie et ne spécifiaient pas non plus que
le non-littéral était I'objet de I'étude. Ces ssjatvaient été choisis pour évaluer le contenu

grammatical du cours tout au long du semestre et de rédaction du devoir maison
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contrlait les connaissances des étudiants swysk&rme modal anglais, ceux du devoir sur

table sur le comparatif anglo-saxon).

6.1.3. Codage des données

Le relevé et le codage d’instances non-littérakessdes rédactions a été réalisé de la
méme maniére que pour I'étude précédente. J'aédéa I'analyse des rédactions et relevé
tous les énoncés non-littéraux. En guise de rééérpour I'indentification de ces énoncés, je
me suis référée de nouveau a la définition de lepmdre de Cameron et Maslen (2010) :
«metaphor [...] is defined as words or phrases tat be justified as somehow anomalous,
incongruent or ‘alien’ in the on-going discourseytithat can be made sense of through a
transfer of meaning in context(Cameron et Maslen, 2010, p. 102). Toute ingtaleclangue

a été considérée non-littérale si elle :

démontrait un transfert d’'un domaine conceptuei autre ;

* mettait en évidence une tension sémantique entreests premier et le
sens qu’elle véhiculait dans I'énoncé produit @mction du contexte);

e ou bien possédait un sens global non-compositiofeht le sens

premier des mots la constituant n’aidait en rien dé comprendre son

sens global et le sens de I'’énoncé dans laquédl@eparaissait).

J'ai consulté les mémes dictionnaires que pouudiétprécédente afin de déterminer le sens
premier des mots (I&Macmillan Dictionaryen ligne, leMerriam Webster Dictionary and
Thesaurusen ligne et l&.ongman Dictionary of Contemporary Engliklisque leMacmillan,
puis leOxford Idioms Dictionary for Learners of Englidh,Cambridge Idioms Dictionaryet
le Dictionary of Idioms and their Originsainsi que Liu, 2003, pour les idiomes). Pour le
francais, je me suis essentiellement référéeanousseen ligne.

Les formes non-littérales relevées ont été classéles six catégories qui forment un

continuum allant des sur-extensions aux métapluéedives :

1) Sur-extensionsypu have tgespecta routine; people whdeavetheir habitsto
discover new things

2) Transferts de la L1 (positifs et négatifsre an experiencpourvivre une
expeérience to stay in front of the T\pourrester devant la télé_; they knew wars
pourils ont connu la guerne
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3) Personnificationsdhool givesis theory, the society is selfigh
4) Comparaisondgnguage is likeour identity card,
5) Idiomes {n my opinion; the apple of my eyedife is shor},
6) Métaphores créativetafiguage is a sort of legacyhe more | discover things by
myself, the warmdtll be in the world outside ; life is not a niceom with chairs.

Les sur-extensions, que I'on attribue plus souaendiscours de jeunes enfants dans le
domaine de l'acquisition du langage, sont ausssqmtes dans le discours d’apprenants de
langue seconde. Les étudiants disposent d’'un lexiguité et, lorsqu’ils éprouvent des
difficultés a verbaliser leurs pensées, ont recaursmots de leur lexique qui leur paraissent
se rapprocher le plus du noyau de sens qu’ils bleeatca véhiculer. Ainsi peut-on observer
I'utilisation debring pourprovide withdans I'énoncé glassroom instruction brings us many
gains», ou encore l'utilisation du verlie losepourto miss out ordans I'énoncé when we
judge quickly someon&e must loose people who could be our friendSn emploie plus
traditionnellement le terme « sur-généralisatioren didactique pour cette stratégie
compensatoire, mais comme ces deux termes renva@enin phénomene similaire
('application d’un terme a un nombre de référedtactions ou de concepts plus large que sa
dénotation habituelle), et que nous nous repenokesor le langage de I'enfant dans le
chapitre suivant, jai choisi d'utiliser le termsur-extensionseulement pour plus de
commodité. L'aspect non-littéral de ces formes @giendant discutable, et leur prise en
compte dans I'étude contestable. Toutefois, elbe$ sBombreuses (contrairement au discours
d’Ella qui n’en comptait presque pas) et on remarien une tension sémantique dans
chacun de ces énoncés qui révele un décalagecentee I'apprenant formule et ce qu’il a en
téte. Ainsi il ne me paraissait pas pertinentedeignorer, tout comme Duvignau (2002).

La deuxiéme catégorie sur laquelle jaimerais macher avant de présenter les
résultats sont les transferts du francais verglas, a savoiunderstanding the worlgour
comprendre le mondehe school of lifepour I'école de la vie ou encoreto build one’s
identity pour construire son identitéll s’agit peut-étre plus généralement d’un trarnstle
systeme conceptuel de la L1 a la L2 ici. Nous avaié dans le premier chapitre que ce n’est
peut-étre pas par hasard que nous parlons detliéleam tant queonstructionou du monde
comme un concept complexe comprendrecar c'est peut-étre de cette maniére que nous
percevons ces notions d’aprés la théorie de laphéta conceptuelle. Pour moi, ce sont ces

notions conceptuelles et les moyens de les legsmaljui ont été transférés a I'anglais ici :

153



PARTIE 2 — Chapitre 6. Etude préliminaire en acitjois des langues étrangéres

nous sommes témoins, j'estime, de bien plus quendeles transferts lexicaux. A nouveau, le
caractére figuratif d’'un énoncé contenant un temsfe la langue maternelle est largement
discutable, surtout s’il s’agit d’'un transfert néfécf. to fall into applespourtomber dans les
pomme}l Cependant, tout comme pour les sur-extensitmdgémontrent une certaine tension
sémantique et un décalage entre 'idée ou le carpepl’étudiant a en téte et la facon dont |l
a choisi de le mettre en mots. Les énoncés pragamtatransfert de la langue maternelle ne
sont peut-étre que d'allure figurative, mais il st également apparu important de les relever
car nous verrons qu’il s’agit majoritairement dansferts d’expressions idiomatiques du
francais — celles-ci bien figuratives.

Au moment de calculer la propension de langagelitténal dans les rédactions sur la
base du nombre d'énoncés et de mots produits, lBomad’énoncé s’est révélée
problématique. Si calculer le nombre de formes littérales par phrase me paraissait étre un
indicateur pertinent, je me suis cependant hewrtéles phrases de quatre a cing lignes ou
'apprenant avait juxtaposé des idées différentasle biais de connecteurSes phrases se

sont finalement révélées étre plusieurs phrasesienpar exemple :

« Moreover, | took a strong interest in Celtic au#ts, and I'm going every year in
French Bretagne, and | know one day I'll find titeego to United Kingdom, and learn
more about their kind of life and especially theast ».

Dans cette phrase, reproduite a l'identique a ipddila copie d’'un apprenant, on remarque
guatre occurrences de la conjonction de coordinatiod, mais aucune des propositions
coordonnées s’y rattachant ne se rapportent direstea la premiere propositidhoreover, |
took a strong interest in Celtic culturelses deux premiers coordinatewnsd semblent lier
trois propositions indépendantes :

« Moreover, | took a strong interest in Celtic audts,|| and I'm going every year in
French Bretagné]| and | know one day I'll find time to go to United Kingd, and
learn more about their kind of liend especially their past ».

De plus, le fait que les deux premieres instaneesabrdinateuand soient précédées de
virgules montre que I'apprenant souhaite que leleaffectue une pause a ces endroits, mais
il N'a pas souhaité segmenter son propos puisquiedaces idées sont liées. Le troisieme

coordinateurand est également précédé d’'une virgule mais son atiis ressemble plus a
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une coordination standard puisque le sujest élidé. Cette utilisation des coordinateurs (et
souvent de la conjonction because> également) comme marqueurs de discours, et plus
particulierement comme introducteurs d’'un nouvebr@e, est courante dans le discours
d’apprenants. Cette utilisation est également ptésgans le discours natif, mais plus rare. Le
probleme de ces longues tirades dans le présemiltppur une quantification du non-littéral
sur la base de I'énoncé est qu’elles ont un fogaot sur le calcul de la densité de langage
non-littéral. Un moyen de remédier a ce probléntedesoir recours a une segmentation du
discours en d-units». Cette unité de découpage est une unité deenafurtaxique qui
comprend une proposition indépendante ainsi quedole@s propositions subordonnées qui
s’y rapportent, le cas échéant (Foster, Tonkyn igigi¥sworth, 2000). Trés souvent,Tleunit
s’apparente donc a la phrase, mais il permet daeeatgr les phrases ou des connecteurs et la
conjonction becauseont été utilisés non pas en tant que connecteuess ran tant
gu’introducteurs d’'une nouvelle idée, comme nousows de le noter (Hunt 1970; Lennon
1990; Elliset al, 1994). Cette unité est largement acceptée dahtidrature en acquisition
des langues étrangére et tres utilisée sur desédendacrites (Fostezt al, 2000). Les

rédactions des participants ont donc été segmeatéesinits

6.2. Résultats

6.2.1. Le non-littéral chez les étudiants de niveau 1

La quantification du non-littéral dans les rédatsior’a pu étre effectuée que sur les
compositionsrédigées a la maison car je n‘avais malheureusepastfait de copies des
rédactiongédigées lors du partiel avant de les rendre auctiatts. Ces écrits ont révélé que
20 % des énonceés produits contenaient une formditténale, soit un énonceé sur cing. Le

tableau 2 présente la composition du langage ri@mdi des étudiants de niveau 1 :
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Tableau 2Composition du non-littéral chez les niveaux 1

Transferts idiomes Sur- Personnifications ~ Métaphores Comparaisons TOTAL
du francais extensions créatives
102 49 41 11 6 2 211
48,5 % 23 % 19,5 % 5% 3% 1% 100 %

Les expressions non-littérales les plus utiliséas Ips participants de niveaux 1 sont les
transferts du frangais (qui représentent presquediéié des formes non-littérales relevées),
les idiomes (représentant 23 % des formes nomdiég relevées) et les sur-extensions
(environ 20 %). La forte présence de transfertieesur-extensions, a laquelle je m’attendais,
n'est pas surprenante a ce stade de l'apprentigasigque ces étudiants ont un niveau de
langue qui ne leur permet pas encore de s’exprtieananiere complétement indépendante.
Ces formes ne jouent pas en faveur d’'une certaitieeaticité de leur discours puisqu’elles
tendent plutét a le rendre non-conforme a la langide, provoquant un sentiment
d’étrangeté ou d’inhabituel chez le lecteur angtei Les transferts révelent principalement
des expressions idiomatiques de la langue frangaisdange of aipour un changement
d’air), des collocationstd present advantagegsour présenter des avantagest d’autres
tournures/constructions propres au francaig@ss next to a good perspaurpasser a coté
de quelqu’un de bierouthey knew warpourils ont connu la guerie Il est intéressant de
noter que les sur-extensions sont en majorité at pigrbal (cf.experience mustarry you
more tolerance ; when you meet somebody importangdu for the first time, hevaluates
you ; Many people think it's complicated to livemexperience, tonovethe usual habit;
Never the less, keepsome fears, the whole idea of leaving fills me waitisgiving. De
maniere générale, les sur-extensions trahissembangue du mot, et parfois un manque de
connaissances sur l'utilisation de certains termes.

L'utilisation d’'idiomes de la langue cible, secendu classement des formes non-
littérales les plus utilisées, peut apparaitre eemper abord comme un atout en vue de
'évaluation qualitative de la compétence nonddté des étudiants. Or la majorité des
idiomes produits (60 %), sont des idiomes fonct@an- c’est-a-dire des mots connecteurs
(cf. to my mindas a consequencetc.) tres peu figuratifs. Néanmoins les 40 %args sont
des expressions référentielles, telles ¢qua on a new page, change of scenery, mixed

feelings, take the plunge, keep an eyewencordridge the gap
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Les résultats pour les personnifications et lesgaraisons viennent renforcer ceux de
Steenet al (2010) : elles sont tres rares. Je m’attenda&is eelever davantage que d’'idiomes
et de métaphores créatives en raison d’'un manquesseurces lexicales (hypothése déja
émise par Carter, 2004).est aussi plus facile conceptuellement et caggnitent parlant de
comparer deux entités ou deux concepts (viacongaraison) que de les associer de maniére
plus implicite (via une métaphore). L’énonciatevemq donc moins de risques en produisant
une comparaison qui ne fait qu’indiquer la peraapti’'une ressemblance entre deux entités,
sans l'affirmer. De plus, 'usage tlke en tant que conjonction ou comparateur est par
ailleurs maitrisé a ce stade de I'apprentissaggéegéral. Or, tout comme Steenhal (2010),
les comparaisons se font rares dans les données, dés le niveau 1. Les comparaisons et
les personnifications ont été, en revanche, biars plombreuses dans les réponses aux
guestions de compréhension qui portaient sur le tsoxumis au partiel. C’est en fait la raison
pour laquelle je me suis penchée sur les prodtdes apprenants dans cette partie de
'examen : ils ont été beaucoup plus métaphorigleas leurs réponses aux questions de la
compréhension écrite que dans leurs rédactiongexdte qui leur avait été soumis portait sur
le sujet des langues en dangég(@ages dying out)qui peut étre pergu comme une
personnification du concepANGUE par un non-natif anglophone. Une analyse concéetue
du texte, ou du moins des transferts de domaineseptuels que les participants ont semblé
percevoir, est détaillée en annéxe

Les métaphores créatives chez les étudiants dawnilzesont également rares dans les
rédactions rédigées a la maison (elles représedtérdt des énoncés d’allure non-littérale
relevés). Elles ont cependant une particularitéein de ce groupe : elles semblent étre tres
souvent le fruit de difficultés d’encodage lexi¢ed. | need to have my mind wide open, this
experiencdliving abroad]would light me up to life, to the people and to wwld). D’autres
métaphores créatives sont mobilisées afin de predwdrtains effets rhétoriques : des effets
ornementaux (méme si quelque peu confus parfaishefway is longer from the bottom to
the top than from the heaven to edrthumoristiques/sarcastiqudsg isn’t a nice room with
chairg ou d’exagérationbe careful to this monster named routineutine, the biggest
danger [...]).

J'ai soumis les 68 énonceés « véritablement » ritgrdiux relevés dans les écrits des
participants (personnifications, comparaisons, ndie et métaphores) a deux anglophones

afin d’avoir une idée (méme informelle) de la canfié de ces énoncés a la langue cible. Je
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leur ai demandé si ces énonceés leur semblaientetait si elles les jugeaient acceptables au
point de les prononcer elles-mémes. Au total, 83I'@éhtre eux ont été reconnus comme
conformes a la langue cible, ce qui semble réwdher maitrise émergente du langage non-
littéral chez ces apprenants. Les 17 % d’énonagésjmon-natifs trahissent majoritairement
une maitrise imparfaite des constituants formedxgfessions idiomatiques : il s’agit toujours
d’erreurs de prépositions et d’articles (of._ contrary ;at the contrary ; byaway; by your
own ;in my mind.

L’analyse des productions écrites des étudiantsideau 1 méne a un bilan plutdt
mitigé : sur la totalité des énoncés d'allure nitiédale relevés, seuls 30 % le sont
véritablement (personnifications, comparaisonspnais et métaphores) ; 70 % sont non-
conformes a la langue cible (transferts de la L$uetextensions). Les instances réellement

non-littérales sont cependant en grande majoritéocmes a la langue cible.

6.2.2. Le non-littéral chez les étudiants de niveau 2

La quantification du non-littéral dans les rédacsioréalisées a la maison par les
participants de niveau 2 a révélé que 33 % desa@&soproduits contenaient au moins une
forme non-littérale, soit un énoncé sur trois. lfeemes non-littérales produites se sont

réparties de la fagon suivante :

Tableau 3Composition du non-littéral chez les niveaux 2

Langage Transferts Sur- Métaphores Personnifications Comparaisons
idiomatique du extensions créatives TOTAL
francais
194 163 69 20 19 4 469
41 % 35% 15 % 4% 4% 1% 100 %

Il est intéressant de noter que les formes noérdikes que I'on retrouve le plus dans le
discours des participants de niveau 2 sont de méatere que celles produites par les
participants de niveau 1 : il s'agit des idiomess dransferts de la langue maternelle et des
sur-extensions. En revanche, elles sont environ tes plus nombreuses et leur distribution
differe (5, 680) = 23,53p < ,00]). Ce sont tout d’abord les idiomes qui primentibas
écrits des étudiants de niveau 2 (représentant dés/6ormes non-littérales produites), suivis
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des transferts du francais (35 %) et des sur-siies (15 %), qui sont bien moins nombreux.
La catégorie « idiomes » a d’ailleurs été remplge@eune catégorie plus générale nommeée
« langage idiomatique » puisque, outre de véritalllmmes (dont la répartition est similaire
a celle chez les niveaux 1 : 55 % de mots connecigaur 24 % d’idiomes référentiels — la
grande différence étant que les étudiants de ni2ez produisent beaucoup plus), on trouve
d’autres constructions. Tout d’abord des formegikgs : des idiomes dont le sens littéral est
incohérent (cf.on your own no matter whateach and everpu encoreright away). Ces
derniers représentent 13 % des idiomes. On noteitenla présence de formules ou de
constructions socio-interactionnelles telles fage a good timat's not a big deal, it makes
no odds, for that matteetc., qui représentent 6 % des séquences idiguesti

Les transferts du francais sont similaires a ceoxuits par les étudiants de niveau 1 :
on retrouve des transferts d’idiomes de la langaachise t©0 begin by the beginningour
commencgons par le commencementjn two wordspour en deux mojs des transferts de
collocations et de formules conventionnelles jenefit from a scholarchipour bénéficier
d’'une bourseu to follow lessongour suivre les cours La grande différence entre les
étudiants de niveau 1 et ceux de niveau 2 est @eaouquantitative : les étudiants de niveau 2
ont produit deux fois moins de transferts que éfesliants de niveau %?(1, 707) = 15,23p
<,00).

Les sur-extensions sont également similaires &<sqlfoduites par les étudiants de
niveau 2 : elles semblent refléter des problemeaatidage lexical de prédicatsn deeply
tied upto my country ; you can alsettlefor a shorter trip ; I've had fantastic teachersath
gaveto me lots of knowledge ; if you dostbpyour judgment, you can miss a meeting

Les métaphores créatives apparaissent en propeégales a celles produites par les
étudiants de niveau }*(1, 680) = 0,8p = ,37), mais, a nouveau, les étudiants de niveaux 2
en ont produit un plus grand nombre. Une trés gramdjorité de ces métaphores a pour
fonction de veéhiculer des pensées abstraites pabides d’analogies explicatives (cf.
Universityis a wild place people can be very mean sometimAsyear spent in New York
might be enriching and a way hldosson). Les métaphores explicatives sont produites par
souci de clarté : le locuteur vise la bonne comgmélon de son énoncé et tient a rendre ses
propos les plus clairs et compréhensibles possiiién, un certain nombre de métaphores
semble avoir été réalisé dans le but de produiseefiets stylistiques particuliers (procede

analogue a celui constaté dans les écrits desaétsdile niveau 1) : des effets humoristiques
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(I hear a threatening routine coming in the ideastdying in the same place for years
d’exageération I( travelled all around thismagic country et ornementauxtlfe world is
outside, waiting for us, we just have to pick iaffowel).

Les formes « véritablement » non-littérales relevéées personnifications, les
séquences de nature idiomatique et de nature \@atiu nombre de 237, ont été également
soumises au jugement de conformité de nos deus jngBves anglophones : 92 % d’entre
elles ont été reconnues acceptables et confornlaslamgue cible. Tout comme pour les
étudiants de niveau 1, les 8 % jugées dévianteéténejetées pour cause de substitutions ou
d’oublis de prépositions et d’articles dans la cttiee d’expressions idiomatiques cibles
imparfaitement maitrisées.

Malgré une différence qualitative et quantitativere le niveau 1 et le niveau 2 (voir
I'histogramme en figure 13 plus bas pour plus deté), le bilan chez les niveaux 2 reste
également quelque peu mitigé : sur la totalité éesncés relevés, seuls 50 % sont
véritablement non-littéraux si 'on élimine les @xtensions et les transferts du francais —
mais presque l'intégralité de ces énoncés a étnnee conforme a la langue cible par les

deux juges anglophones.

6.2.3. Le non-littéral en francais

Au vu des résultats exposés précédemment, et Ibneoconsidérable de formes non-
littérales qui semblent étre inspirées du francjas,alors demandé a mes participants de
répondre a nouveau au méme sujet de rédactionwur aieaison dans leur langue maternelle
afin d’obtenir un élément de comparaison par rappox productions rédigées en anglais.
Ces nouveaux écrits ont révélé que plus de la édés énoncés produits (59 %) contenaient
une forme non-littérale, soit environ un énoncé Kir Le tableau 4 détaille la composition
du langage non-littéral produit par tous les pgréints de I'étude (niveaux 1 et 2 confondus —

puisqu’ils étaient tous natifs francophones et emvigés du méme age) :
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Tableau 4Composition du non-littéral chez tous les particifgen francais
Langage non- Langage non- personnifications Comparaisons

littéral littéral créatif et analogies TOTAL
conventionnel
771 96 27 5 899
86 % 10,5 % 3% 0.5% 100 %

Un premier constat est qu'on observe tres peu éatigité du point de vue du non-
littéral dans les rédactions en francais puisquesa@ principalement des instances non-
littérales conventionnelles que les participant$ produites (représentant 85 % de leurs
énoncés figuratifs). Notons que la catégorie «is », dont javais déja remplacé lintitulé
par «langage idiomatique », est de nouveau sugettin changement de dénomination :
« langage non-littéral conventionnel ». Outre laspnce de véritables idiomes (fte trés
attaché a quelque chose ; une force de caractérd’heure actuelle ; laisser des choses
derriére soi ; avoir un pincement au cceur ; tisdes liens d’amitig on note la présence de
sens figurés de termes isolés (s temps sont de plus en pldars; une occasion
imbattable; je n’ai aucuneattache; la voie que j'ai choisi¢. Au vu d’'une telle proportion de
formes non-littérales conventionnelles dans lesgtdns en francais (85 %), il n'est pas
étonnant que les apprenants aient tenté de transéé&s formes a la langue cible. La
proportion élevée de formes non-littérales conwemielles dans les rédactions en francais
pourrait donc expliguer le nombre important de gfarts relevés dans les rédactions en
anglais. La majorité des idiomes que les étudiatilisent sont des expressions idiomatiques
figuratives complexes, issues de métaphores etaldigies : <«partir a I'étranger est un
luxe »; «la cuisine de ma grand-mere serait frein [a 'action de partir vivre a I'étrangefjuisque
trop difficile a quitter», «s’'immergerdans une culture inconnue «surfer sur internet»,
«étre sur ses gardes «changer d'air», «apprendre une langue sur le tasetc.). Les
idiomes semblent donc permettre de veéhiculer desepis complexes et précis rapidement,
sans forcément réfléchir et avoir a recherchertiéguconcepts se rapprochant de ce que I'on
veut dire afin de décrire précisément nos pensBespar leur fréquence, la tache de
production métaphorique ou analogique n’a pas ha$éire effectuée : I'énonciateur n'a pas
besoin de faire un effort cognitif pour rapprocdeux concepts dans un but d’élucidation de
ses propos. Les idiomes semblent constituer ungueade notions, d’idées complexes toutes
faites, applicables a un large nombre de situatidPar contre, leur utilisation est
idiosyncratique : certains étudiants en utilisenbrénément (15 a 20 idiomes par copie),
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d’autres beaucoup moins (3 a 6). Les idiomes quguent I'organisation du discours sont
beaucoup moins représentés qu’en anglais (20 %rec8@ % d’idiomes référentiels tels que
ceux énoncés précédemment). On remarque ainsnuaesion de la tendance observée dans
les productions en anglais ou les rédacti@velaient une large majorité de mots connecteurs
et beaucoup moins d’idiomes référentiels. La farctprincipale des idiomes dans les
rédactions en francais semble donc étre de rétuiremps de réflexion du locuteur afin de
verbaliser des concepts complexes et, en secondgtaganiser ses idées. On note I'absence
d’'idiomes socio-interactionnels, en revanche, m@@sn’est pas étonnant puisque nous
sommes dans le registre de I'écrit, dans le coatextidémique d'un parcours de Lettres
Modernes.

Les meétaphores créatives sont beaucoup plus raresleg expressions non-littérales
toutes faites. Elles sont en grande majorité atésa des fins explicatives ou de clarification
(44 %, comme dans I'exemple suiva@tl!heure actuelle ou nous sommes tous liéaglués
serait plus exact — dans la mondialisation, il eétessaire de partir un an a I'étrangest
dans le but de produire certains effets (ornemeantAumoristiques ou hyperboliques —
représentant 37 % des métaphores créatives au: totasl séjours de longues durée a
I'étranger[Erasmusjsont bien connus pour étle théatre de fétes mémorableg...] ce qui
ne fait pas de mal a un moment ou le repli frarremgais séduit de plus en plus de gene
ne suis pas Indiana Jongs Tres peu de métaphores (9 %) ont pour réle deepaes
difficultés d’expression de concepts abstraits (ektériorité, nous la définissons comme
étant la sociétg...] ; les gens qui vivent avec leurs habitudes partout paut sont "vides'

La métaphore semble donc avoir pour fonction dedgire une argumentation claire en
francais : les étudiants semblent y avoir recofirsde s’assurer que la personne qui lit leur
propos comprend l'idée qu’ils cherchent a commueiiqCes résultats sont en accords avec
ceux de Roberts et Kreuz (1994) qui avaient demandés natifs anglophones de lister les
raisons pour lesquelles, selon eux, on a tendantéis®er la métaphore (et sept autres types
de formes non-littérales) :te clarify » et «to add interesb sont les deux raisons qui ont été
proposées le plus.

Les comparaisons ainsi que les personnificatiomsfont trés rares, comme en

anglais : on n’en observe pas plus en francais.
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6.3. Discussion

6.3.1. Influence du niveau de langue en L2

Méme si le non-littéral dans le discours des éntdide niveau 1 et 2 est trés emprunt
de transferts du francais et de sur-extensionsréigsentent respectivement 70 et 50 % des
formes d’allure non-littérale relevées chez lesdigints de niveaux 1 et 2 lorsqu’on les
additionne), on observe tout de méme quelquesréiftes selon le niveau de compétence en
langue.

Ceci se fait ressentir premierement au niveau tifatifi comme le montre le

graphique suivant :
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Figure 13Quantité et nature des instances non-littéralesdpites par les étudiants
de niveaux 1 et 2 en anglais

Les étudiants de niveau 2 produisent plus de fomoeslittérales que les étudiants de niveau
1 et ce, toutes catégories confondues (transfegareextensions inclus). Cette différence se
fait ressentir davantage au niveau des instances-littérales idiomatiques ou

conventionnelles et créatives : les étudiants deani 2 en produisent trois fois plus que les
étudiants de niveau 1 (et une fois et demie plusutteextensions et de transferts). Si I'on
exclut les sur-extensions et les transferts, onepbtalors 68 formes véritablement non-

littérales au total chez les niveaux 1, contre @33z les niveaux 2, soit 3,5 fois plus. Ceci est
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sans surprise, puisque l'augmentation du nivealadgue passe par un accroissement des
connaissances lexicales.
On observe également une différence qualitativeedatniveau 1 et niveau 2, comme

le montre la figure suivante :

Niveau 1l Niveau 2

B sur-extensions B/ sur-extensions

mtransferts de la L1 Bitransfertsdela L1

= personnifications = personnifications

B Ccomparaisons B COMparaisons

®/langage idiomatique H/langage idiomatique

m |angage non-littéral
créatif

m langage non-littéral
creatif

Figure 14 Composition du langage non-littéral produit par ksidiants de niveaux 1 et 2 en anglais

Les transferts de la langue maternelle sont plussrahez les participants de niveau 2 au
profit des formes non-littérales de nature idioopadi ou conventionnellg(1, 707) = 15,13,

p <,001 ;¥3(1, 680) = 20,85p < ,00]. Il est intéressant de constater que la prodagtmn-
littérale des participants semble ressembler de gfuplus a leur production en francais (avec
un discours non-littéral dominé par des séquertdiematiques). La figure suivante illustre ce

constat avec plus de clarté :
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70% B Langage non-lit. créatif

60% B Langage non-lit. conv.
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B Comparaisons
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Figure 15Nature des formes non-littérales en anglais etrandais
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A un niveau plus local, il est aussi intéressanater que la catégorie de formes non-
littérales idiomatiques se diversifie chez les aive2 avec I'émergence de formes plus figées
et plus socioculturelles, comme nous avons pu ferpécédemment (ext's not a big deal
on your owngetc). Les mots connecteurs constituent encore jaritéades idiomes utilisés,
mais les participants disposent a présent d’'unlgmnérmes non-littérales conventionnelles
plus large.

En ce qui concerne les métaphores créatives, anagatlement une différence. Chez
les étudiants de niveau 1, elles ont pour fonctervéhiculer des concepts complexes que
I'étudiant a du mal a mettre en mots. Le résulmin® malheureusement tres souvent des
eénoncés confus plus que de véritables métaphoeess Ees cas-la, les étudiants de niveau 1
ne semblent pas avoir véritablement fait le chaxpdoduire une métaphore ou d’avoir eu
recours au non-littéral, mais semblent y avoiraététraints, par manque de mots ou manque
de meilleurs moyens linguistiques pour véhiculemdeidées. Il est beaucoup plus rare de
relever des métaphores créatives qui permettentéeculer un noyau de sens complexe
(mais précis) pour appuyer ou rendre clairs leutgp@s a ce niveau (cft's a complete
dumping in the cultude Chez les étudiants de niveau 2, en revanchebsearve la tendance
inverse : les métaphores créatives sont en grargjerité utilisées afin de verbaliser des
concepts et idées complexes de maniere intentileneietéfléchie dans le but de produire une
argumentation claire (cthinking in another language can make you thin& mew light; but
maybe, if | really have a "crush” on a countryl €hange my mind a year spent in New
York might be enriching and a way to blossoha métaphore semble donc plus étre un
moyen de faciliter la compréhension et la mise et dfidées complexes chez ces sujets. En
comparaison, la majorité de celles produites paslgets de niveau 1 semble trahir davantage
une manipulation du vocabulaire, donc une démapbet-étre plus expérimentale. En
revanche, aussi bien chez les étudiants de nivepue thez les niveaux 2, on note un certain
nombre de métaphores dont le but est de produntaice effets rhétoriques (esthétiques,
humoristiques et d’amplification), ce qui prouvesdes sujets de niveau 1 sont aussi capables
de produire de « véritables » métaphores, non-actétles (par exempleEvery travel
experience is a new chapter in someone's life

Du point de vue de la conformité a la langue cibleobserve 83 et 92 % de formes

non-littérales jugées correctes par les juges ghgloes chez les niveaux 1 et 2, ce qui est
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plutbt encourageant. Dans les deux cas, les srpgutent sur les propositions ou les articles

chez les mots connecteurs.

6.3.2. Le non-littéral en L1 et en L2

Les tableaux 5 et 6 rassemblent les résultats obteour chacun des deux groupes de
participants en francais et en anglais.

Tableau 5Récapitulatif des données pour les niveaux 1

Sur- transferts personnifications comparaisons idiomes métaphores
extensions du et analogies TOTAL
francais
anglais 41 113 11 2 49 6 222
francais 0 0 11 4 339 42 396

Tableau 6Récapitulatif des données pour les niveaux 2

Sur- transferts personnifications comparaisons langage langage
extensions du et analogies  non-littéral non-littéral TOTAL
francais conventionnel créatif
anglais 69 163 19 4 194 20 469
francais 0 0 16 1 432 54 503

Premierement, les participants ont eu a réécricetaposition a rédiger a la maison en
francais. Cette réécriture avait pour but d’obsetear utilisation du non-littéral dans leur
langue maternelle, afin d’avoir un élément de camigan par rapport a la version originale
de cette rédaction en anglais. Il apparait quedescipants sont beaucoup plus dans le littéral
(3 fois plus en moyenne) en anglais qu’en frandadividuellement, le passage a la langue
maternelle peut étre encore plus saillant : cesta@ipprenants passent de zéro idiome en
anglais a 5/9/17 idiomes en francais. De méme fEsumétaphores créatives, méme si cela
est moins saisissant (certains apprenants passsitce zero a une, deux ou trois métaphores
creéatives en francais). Il est difficile d’appréHen tout ceci de maniére globale, les
productions des étudiants sont a observer au ¢asapacar il y a de trés grandes différences

individuelles.
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De maniére générale, les idiomes semblent étieédihfin de véhiculer un noyau de
sens complexe de maniére rapide, en francais. Masi afin de produire un énoncé qui sera
rapidement et facilement traité par le destinatdirene s’agit donc pas de produire une
instance de langue esthétique le plus souventderbgn produit une expression idiomatique
en langue maternelle, mais de recourir a une solytratique permettant de gagner du temps
tout en veéhiculant une idée sophistiquée. L'orgatioe du discours est secondaire. En
anglais, c’est le contraire : les apprenants orues aux idiomes essentiellement dans le but
de structurer leur discours, d’'ou une grande m&ate mots connecteurs, et un nombre
beaucoup moins important d’idiomes référentiels.

Les métaphores créatives, en francais, semblemt awe fonction similaire en L1 et
en L2 : la plupart sont explicatives et révelenb@an désir de produire un énoncé qui sera
parfaitement compris par le co-énonciateur. La dganifférence avec les expressions
idiomatiques est qu’elles sont beaucoup plus rapiegénérer et a traiter mentalement
puisqu’elles sont conventionnelles. On trouve desuin certain nombre de métaphores
creatives élicitées dans le but de produire cestaffets (stylistique, humoristique, etc.). En
anglais, elles tendent progressivement a étreségidi de cette maniére. Elles sont encore en
majorité incertaines chez les apprenants de niteg@t trahissent leurs difficultés a encoder
leurs idées), mais elles sont déja majoritairenegpticatives chez les niveaux 2. La fonction
stylistique de la métaphore semble en revancheegtrglace tres tot, puisqu’il s’agit de la
deuxiéme que lI'on remarque chez les deux groupesupi#s. Mon hypothese de départ a
savoir que I'on n’a pas recours au non-littéralalméme maniére en langue maternelle et en
langue étrangére n’est donc que partiellementigérifles apprenants n’ont pas mobilisé le
non-littéral conventionnel pour les mémes raisamsmglais et en francais ; en revanche, il
est plus difficile de se prononcer sur leur uttiza de la métaphore créative.

Plus tard, nos participants ont eu a traduire tédactionsur table en francais. Cette
traduction a eu pour but d’observer leur recoursantlittéral en francais par rapport a la
version originale de cette rédaction, en anglaiebjectif était de savoir s’il y avait des
passages littéraux en anglais qui se voulaienbrgihe métaphorique en francais et vice
versa, ou si I'on trouvait une correspondance dlangue a l'autre (du littéral traduit par du
littéral et du figuratif traduit par du figuratifl.es résultats montrent que les expressions non-
littérales dans les rédactioggr table en anglais ne sont pas forcément dériVégpressions

de la L1 (elles n'ont pas toutes été traduitesdaanon-littéral en francais). Aussi, les rares

167



PARTIE 2 — Chapitre 6. Etude préliminaire en acitjois des langues étrangéres

meétaphores créatives dans les traductions en feaneasont pas forcément présentes dans la
version anglaise de la rédaction rédigée lors dtighall ne semble donc pas y avoir de
paralléle entre les deux langues pour le métapherie création (passages métaphoriques
traduits par du métaphorique). Ceci renforce nith@ition : certains passages non-littéraux
créatifs en anglais sont certainement le fruit digcdltés a verbaliser des pensées complexes
et abstraites. Il faut noter que 'on trouve tresi gle non-littéral dans la version anglaise des
rédactions rédigees lors du partiel, et la pludartemps, il s’agit de marqueurs de discours.
Les apprenants ont été beaucoup plus métaphoritzunessles rédactions rédigées a la maison
et dans les réponses aux questions sur le texteaifaient des langues en danger, mais je ne

leur avais pas demandé de les traduire.

6.4. Conclusion

En conclusion, l'utilisation du langage non-litésemble varier selon le niveau de
compétence de I'énonciateur dans la langue de ptioduet de sa personnalité. Cette étude a
révélé que les apprenants ont souvent recourscaumures conventionnelles dans leur langue
maternelle, certainement car ces derniéres prauuise gain de temps considérable
puisqu’elles permettent de véhiculer un bagageonosl culturellement partagé. Elles sont
générées rapidement par I'énonciateur et sont igale comprises trés rapidement par
l'interlocuteur qui partage la méme communautéaaiglie. De plus, la majorité de ces formes
sont des idiomes figuratifs, ou référentiels, vétant des idées complexes, ce qui rend leur
utilisation doublement bénéfique du point de vud@wonciateur. a la fois trés rapidement et
facilement produites, mais aussi élaborées. Daitglfn’est pas surprenant que les instances
meétaphoriques créatives soient plus rares. Cellesfit produites, en premier lieu, lorsque
I'énonciateur souhaite véhiculer des pensées dlestrat/ou complexes (tres souvent en
rapport a 'émotionnel dans notre étude) lorsquidtiral ne semble pas suffisant et qu'il n’a
pas d'autres moyens conventionnels a sa dispos(iiomes, collocations, métaphores
conceptuelles culturellement partagees, formules). €es instances sont également utilisées
dans le but de produire certains effets rhétorigystylistiques, humoristiques ou

d’amplification).
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On retrouve ces fonctions et ces proportions dartiee rcorpus en langue étrangere,
mais en quantité bien moindre et avec un certambme d’instances qui restent dans le
domaine du « tdtonnement » ou I'apprenant semtdé@ avoduit un énoncé non-littéral afin
de véhiculer des idées pour lesquelles il n'avais forcément les moyens linguistiques
nécessaires a un encodage direct dans son inteelaAgun niveau de maitrise intermédiaire,
la fonction principale du langage non-littéral eh demble étre I'organisation du discours, qui
se fait au moyen de mots connecteurs. Ceci estssapsses puisque ce type d’expressions
bénéficie d’'un appui particulier en classe de langans le secondaire, mais aussi car les
idiomes plus référentiels (ceux qui sont plus satiilisés en L1) sont beaucoup plus rares
dans leur input et demandent davantage d’effortscalmpréhension, d’assimilation, de
mémorisation et de production (lrujo, 1986 ; Dan&8p4).

Cette étude a aussi montré qu’a mesure que lemngedangue augmente, l'utilisation
du non-littéral semble se rapprocher tout doucendlenson utilisation en L1. Cette idée
transparait d'abord de maniére quantitative : tesliénts de niveau 2 produisent deux fois
plus de formes non-littérales que les étudiantaideau 1. On note également une évolution
d’'un point de vue qualitatif : on trouve davantafjdiomes référentiels dans le discours des
étudiants de niveau 2 (méme si les mots connectesiiesnt majoritaires) ainsi qu’un panel de
formes idiomatiques plus diversifie. En termes déatvité, la majorité des métaphores
produites par les étudiants de niveau 1 sont descé&s expérimentaux qui révelent leurs
difficultés & mettre en mots leurs idées, tandig d¢pI passage au niveau 2 favorise la
production de métaphores dont la fonction est defidr et d’étayer ses propos, comme en
francais (méme si I'on en trouve de temps en tempsoient floues et qui révelent de réelles
difficultés a verbaliser le contenu de leurs pessé&en-sir). Mais un certain nombre de
métaphores en L2, tout niveau confondu, a pourtalgeproduire des effets stylistiques et
argumentatifs. Ainsi, méme si le métaphorique esvent incertain chez nos sujets de niveau
1, ceux-ci y ont aussi recours afin de manipulesitaation d’énonciation en provoquant
certaines réactions chez leur interlocuteur (ppale@ment le rire, le plaisir et le sentiment
d’exagération). Cette fonction rhétorique, deuxiéimection principale de la métaphore en
L1, semble donc étre mobilisée dés trés tbt enmalgré des moyens linguistiques plus
limités.

Le langage non-littéral chez des apprenants deutarsgconde possede donc des

contours flous en raison d’'un nombre important dé@s non-standards relevés dans le
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présent corpus. Soulignons que nous ne pouvonsprousncer que pour des apprenants de
niveau intermédiaire au terme de cette étudet desc difficile a ce stade de I'apprentissage
de déterminer ce qui est non-littéral de ce quiiest qu’en apparence, en raison d’une forte
présence de sur-extensions et de transferts. Qnepeeenir a se demander que faire de ces
formes : les inclure ou les exclure de nos comptagepuisqu’elles ne constituent pas
d’éléements « véritablement » figuratifs. Comme @#oau début de ce chapitre, je crois qu'il
est important de les inclure, et ce, pour deworasPremiérement, parce que le recours aux
sur-extensions, donc a une manipulation lexicalbéi&e, est une stratégie communicative et
créative : les étudiants se servent de mots debutaiee qu’ils ont a leur disposition pour
exprimer le noyau de sens qu’ils cherchent a védicu Elles révélent leur capacité
analogique, c’est-a-dire leur capacité a percesies ressemblances entre les mots et a les
manipuler — un pré-requis pour la production déapigores. La deuxieme raison est que les
transferts de la L1 recouvrent des formes figuestivis illustrent certainement I'activation
automatique de ces formes en langue maternellueirhportance dans I'expression verbale
de nos participants, confirmés par leurs produstien francais. Ainsi, j'estime qu’il est
difficile d’ignorer ces formes — qui sont, d'ailles) les formes non-littérales les plus
nombreuses dans cette étude. En revanche, ilasgalelles ne peuvent pas étre traitées au
méme titre que les formes « véritablement » métaphes (a savoir métaphoriques et
conformes aux normes de la langue cible, soit éesgmnifications, comparaisons, idiomes et
métaphores créatives). Dans tous les cas, lestatssdle la présente étude révelent un fort
penchant pour les formes non-littérales convengtias et plus ou moins figées, aussi bien en

L2 qu'en L1.
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Discussion générale de la partie II.

Mise en relation des deux études
exploratoires

L’analyse du discours d’Ella et de ses interloctgensi que le discours des étudiants
LANSAD de niveaux Bl et B2 ont donné lieu a un @@rtnombre d’observations que I'on
peut & présent confronter. Je m’intéresserai t@ltodd aux points communs qui semblent se
dégager entre les «enfants L1 » et les «adulzs puis j'explorerai leurs points de

divergence.

1. Points communs entre les enfants L1 et les adultes L2

Les enfants qui acquierent leur langue maternellée® apprenants adultes d’'une
langue étrangere ont un point commun fondameritsine sont pas encore experts dans la
langue qu’ils acquiérent, ils sont en période diasitjon de celle-ci et de construction du
lexiqgue — ce qui entraine des situations de martjuenot. Tous deux veulent se faire
comprendre par leurs interlocuteurs mais dispodemt lexique limité. lls s’inscrivent donc
dans une démarche communicative-explicative dobtiiest de se faire comprendre le mieux
possible par leurs interlocuteurs. Alors que I'emfarivilégie la sur-extension de certains
mots qu'’il a a sa disposition (méme si cela n'gas flagrant dans le corpus Forrester — Ella
produit tres peu de sur-extensions), 'apprenanttad la possibilité de se référer au lexique
de sa langue maternelle et d’opérer des trans$atda base de celle-ci. Cette utilisation
stratégigue ne renvoie cependant pas a un usagkttecal délibéré du terme généré : c’est
un usage de transition permettant de pallier augoamlu mot. C’est I'aspect inhabituel de
'énoncé alors produit qui peut sembler non-littexa premier abord. Mais il est clair que
cette apparente non-littéralité n’est pas intem@éde de la part des « enfants L1 » et des
« adultes L2 » puisque tous deux sont en coursédjiation et d’organisation du lexique. lls

n'ont pas fait expres ou choisi de combiner desnésr appartenant a des domaines
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sémantiques et conceptuels différents mais n’osiepad’autres choix : ils y ont été contraints
par lexemes (Duvignau, 2002, p. 234). La naturelittémale de ces instances répond a un
besoin spécifigue d’encodage dans une langue ndtnisgéa dont le but n’est pas tellement de
rapprocher deux domaines sémantiques pour des eifatursifs de haut niveau, mais plutot
pour combler un manque de lexemes dans I'un des di@maines conceptuels mobilisés : ce
sont donc des compensations lexicales. Elles idlost’intégration d’un lexique en cours de
construction. Elles révelent peut-étre plus un @ssas de catégorisation du lexique entrant
chez «l'enfant L1 », et une réflexion sur ces reaumx termes a travers une utilisation
personnelle, intermédiaire ou expérimentale, domttet-langagiére » chez « I'adulte L2 ».
Dans tous les cas, ces compensations lexicalelenéume réflexion cognitive flexible de la
part des sujets qui déploient leurs capacités gitples dans le cadre d’'un encodage formel
problématique (perception de similarités entredieets, les événements et les termes qu’ils
rencontrent).

Aussi, il semblerait que les sur-extensions deafarts L1 » et des « adultes L2 »
soient souvent opérées sur la base de verbegfiletipal de disfluence en langue étrangére
— Hilton, 2007) . Nous avions souligné ce phénomeéass les rédactions des étudiants
LANSAD (chapitre 6), sans en trouver d’exemple d#@ngdiscours d’Ella. En revanche,
Duvignau (2002) montre qu'il est trés courant dewer des sur-extensions prédicatives chez
le jeune enfant (cfClara, ellesecouda soupepourremuer; je teréparele genou, maman
pour soigner — Duvignau, 2002, annexe 2, p. 10). Duvignau kat&i aux verbes une
signification plus variable que les noms, ce quliexierait qu’ils soient plus propices a la
sur-extension. Duvignau montre aussi que le lexigesbal s’organise selon un principe
d’hyponymie / hyperonymie chez le jeune enfant gttes verbes se rapprochant du noyau
sémantique de I'hyperonyme sont co-hyponyméser, débarrasser, éplucher, retirer,
soustraire, décortiquer, pelgetc., pourenlevej. Mais tous ces verbes n’appartiennent pas
forcéement au méme domaine conceptuel et le jeufantene percoit pas tout de suite cette
subtilité. Lors des étapes initiales de la consimacde son lexique, il ne discerne pas de
contrastes forts entre tous ces verbes qu’il cligeta pour lui, ils présentent tous le méme
noyau de sens, le méme bagage « essentiel et cacatamnel » (Duvignau, 2002). Une
réorganisation en termes de domaines conceptuelgesdra plus tard. L’'organisation des
verbes est donc moins rigide que celle des nomissant associés a des référents plus ou
moins distincts contrairement aux verbes. On peuwdginer qu'une démarche similaire
s’opere chez les apprenants de langue étrangep@ilst se focalisent aussi sur le noyau de

sens des verbes sans percevoir toutes leurs nuaieesens et leur distribution
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collocationnelle (a moins qu’un homologue n'exigtas la L1) — ce qui explique gu’ils aient
également tendance manipuler davantage les vedeges noms.

On observe également une compétence non-litténaigdé dans la langue en cours de
développement chez nos deux types de sujets. Ce'@plipas étonnant puisque nous avons
noté que le non-littéral émane de la mise en oprlatie termes qui appartiennent a des
différents domaines sur la base d'une organisakiicale et conceptuelle stable. Les
premiéres instances non-littérales sont préfabeguén note I'utilisation deertains termes
chez Ella qui apparaissent dans des configurasgngaxiques spécifiques (¢hen,haveou
big) et de nombreuses constructions du tgmethe other hand, as a consequemtein
conclusionchez les étudiants LANSAD. Dans les deux cas, ssisge a une utilisation
machinale ou figée. C’est le cas big dans le discours d’Ella qui n'apparait que dans la
constructionbig girl lorsqu’il est utilisé de maniere figurative, ou me@kequi apparait deux
fois dans le prédicanake it all better On note aussi trois idiomes parmi les formes non-
littérales les plus utilisées par Ellay myself, in a minutet here we goCes expressions sont
toujours utilisées telles quelles par Ella, targlie I'on remarque quelques variantes dans le
discours de son entouragey(herself, by yoursejfin a second, wait a minute, hold on a
minute, give me a minute, five minujebere you are, here you aret there you gp Les
étudiants LANSAD utilisent également des constongifigées de ce type et semblent avoir
prété peu d'attention a la forme précise de ceztaiexpressions puisque de nombreuses
erreurs ont été relevées (0 contrary ; byaway; by your own; etc). L'utilisation de ces
expressions en particulier révele aussi un cerggport fonctionnel a la langue : les étudiants
LANSAD, tout comme Ella, semblent avoir adopté séguences puisqu’elles leur permettent
de réaliser les opérations discursives vouluesaosgr clairement son discours chez les
étudiants LANSAD, par exemple). Cette idée rejtiarigument de Granger (1998, p. 156), a
savoir que les apprenants ont tendance a se feccalis une expression gu'’ils arrivent a
utiliser avec aise et qui produit I'effet escomitées constituent des « bouées de sauvetage »

(«islands of reliability», Granger, 1998, p. 156).

2. Différences entre les enfants L1 et les adultes L2

La premiére différence que I'on note entre ces dpoxipes de sujets est la présence
d'une premiere langue chez les apprenants. Ellarmec un élément de comparaison

permanent, donc un cadre particulier a I'intériduguel I'anglais se développe. C’est une
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différence de taille puisque les apprenants disgoskja d'un réseau conceptuel et
linguistique mar (en langue maternelle), tandis ge® réseaux sont en train de se constituer
dans le cerveau d’'un enfant qui acquiére sa lantaternelle. La présence de cette premiére
langue donne lieu a un certain nombre de transfetiglus particulierement a des transferts
d’'idiomes, de collocations et de formules en ce quicerne le non-littéral comme nous
'avons noté en analysant les rédactions des éttsdisBANSAD. Néanmoins, ces transferts
peuvent étre de deux natures : positifs (la foproeluite a partir d’'une forme de la langue
maternelle est acceptable) et négatifs (la formmyite est déviante). C’est bien-sir de
transferts négatifs dont nous avons parlé jusquiitais on observe aussi des transferts non-
littéraux positifs car le francgais et I'anglais ae@ nombreuses expressions en commun (cf.
time will tell pourle temps le dirait's none of your businegsource ne sont pas tes affaires
to take a decisiopourprendre une décisigm cold persorpourune personne froidestc.). |l

est ainsi difficile de savoir quelles expressiarm¢aises pourront faire sens telles quelles en
anglais, sans aucune modification lexicale, a mdenkes connaitre par coeur.

Puis ce sont des rapports au lexique différentd’qneobserve chez nos deux types de
sujets. Les adultes L2 semblent procéder a unaicerconservation du sens des idiomes
gu’ils « écorchent », tandis que les enfants L1kdent privilégier une conservation de leur
forme. Ella ne témoigne pas de reprises déviariidmmhes lors de ses enregistrements ; en
revanche, Madeleine (petite fille francaise @arpus Parisdont les enregistrements sont
egalement disponibles sur la plateforme CHILDESJietrs enfants dont je me suis occupée
dans un centre de loisirs m'ont donné matiere l@xi@n. J'ai en téte des reprises déviantes
d’'idiomes telles qu@mom d’une piplettepournom d’'une pipgroduit par un petit garcon de
cing ansacheter un coup d’cepourjeter un coup d’'ceiproduit par Madeleine a 2;7. Aussi
bien en L1 qu’en L2, la déviance se situe au niviiala forme de l'idiome, ot un élément
lexical de I'expression est substitué. La petited®laine et le petit garcon de cing ans,
semblent essayer de reprendre de I'expression pioagent jeter /ste/ repris est par
acheter /afte/, et pipe par pipelettd. On observe d’abord une confusion entre les deux
fricatives post-alvéolaires (deux sons qui sorg fveoches), puis I'émergence d’'un lexeme
tres présent dans le discours adressé aux enf#atoke qui commence par la méme syllabe
gue le lexeme correct. En revanche, en ce qui coades apprenants de L2, on constate
davantage une reprise sémantique de I'expressi@septant un certain respect lexical et
conceptuel de cette derniere. J'ai en téte desrsreommeplay second violinpour play
second fiddlgroduits par des apprenants en premiére et deexa@mées d’études de langues
autres que l'anglais chez Boegt al. (2009) et les diverses erreurs notées dans letahap
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précédent dans les rédactions des étudiants LAN@GAIe contrary by away, by your own,

in my mind etc). Les confusions ont donc eu lieu au nivé@aimots grammaticaux chez les
étudiants LANSAD, non pas au niveau des termesagfi€ls de I'expression — et méme s'il
s’agit du noyau sémantique de I'expression queétesliants de Boerst al, (2009) ont
manipulé,fiddle est remplacé pariolin, un synonyméeaucoup plus utilisé au quotidien de
nos jours qudiddle et sirement peu connu des apprenants de languediff@ences de
substitution semblent indiquer un rapport a la lengible différent entre nos deux types de
sujets. Les enfants L1 semblent accorder plus dimapce a la forme d’'un énoncé qu'ils
reprennent : leurs reprises déviantes d’'idiomesh#amtémoigner d’'une envie de reproduire
guelque chose qu’ils ont entendu avec précision dun souci de se conformer
phonologiquement a la langue cible. Au contrdies, reprises déviantes des apprenants de
langue étrangére semblent plutdt témoigner d’'ungeede transmettre un noyau de sens
précis, plus que de restituer un objet linguistiqdieu I'hypothése d’une préférence pour une
conservation ou « conformisation » sémantique darigue cible de la part des apprenants et
une préférence pour une conservation formelle deszenfants acquérant leur langue
maternelle.

Une troisieme différence entre les enfants en cdtasquisition du langage (entre
deux et quatre ans, tout du moins) et les apprsremttque ces derniers ne font pas seulement
des sur-extensions, ils sont capables de prodeire \@Eritables » métaphores — comme nous
'avons noté dans le chapitre précédent. Les éattgliBANSAD, agés de dix-neuf a vingt-
deux ans au moment de I'expérimentation, sont éxmams leur langue maternelle et ont un
lexique stabilisé. lls maitrisent déja I'aspect +ittéral du francais et ont une certaine
appréciation de la proximité ou de la distance sdinae et conceptuelle entre les termes qui
composent leur lexique. Ainsi, méme s’ils sont towg en phase de structuration de la langue
et du lexique en anglais, leurs compétences litigquiss et métalinguistiques développées en
francais ainsi que leurs connaissances lexicaleisesi et stabilisées dans cette langue
maternelle les rendent aptes a produire de « Wégga énoncés métaphoriques en langue

étrangere.

3. Conclusions préliminaires

Tout comme on pouvait s’y attendre, le non-laté&e fait rare dans le discours de

sujets ne se trouvant qu’'aux étapes initiales ajgpfentissage d’une langue cible, qu’elle soit
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premiere ou seconde. L’enfant acquérant sa languernelle, tout comme I'apprenant adulte
d'une L2, dispose d'un lexique en phase d’édifaati donc limité, instable et encore
approximatif. Ceci donne lieu a un certain nomheesttatégies afin d’encoder des idées que
les sujets ne savent pas comment nommer — d’oamapmlation et la sur-extension de termes
déja acquis. Aussi, il est important de rappeler lgunon-littéral n’est pas forcément présent
dans l'input qu’ils recoivent. En effet, il est hieonnu que le langage adressé aux enfants et
aux étrangers a tendance a étre simplifié (a I'owtah I'écrit), comme nous avons d’ailleurs
pu le constater dans I'input d’Ella, qui contientre sept et deux fois moins d’instances non-
littérales que le langage utilisé entre deux adullers d’'une conversation anodine.
Concernant les enfants en acquisition du langagegbserve également un développement
cognitif en cours. Or un réseau conceptuel dévémgpa nécessaire afin de comprendre et de
produire du non-littéral. Malgré cet avantage di¢ aes apprenants adultes, un certain niveau
de vocabulaire et de connaissances linguistiquéa @ague cible manquant fait que le non-
littéral est aussi une difficulté pour ces sujéiss limitations diverses font que ces deux types
de locuteurs, malgré leur différence d’'age et decldppement conceptuel, adoptent d’'une
approche fonctionnelle de la langue cible. Leulisation de la langue apparait plus
stratégique que « propositionnelle » ou informafWay, 2002) dont le but premier est de se
faire comprendre par l'interlocuteur. La languedstc un outil communicationnel et plus ou
moins un objet d’étude dans les étapes initialesaeapprentissage (peut-étre plus chez les
apprenants de langue étrangéere que chez les emflarnteurs d’acquisition de leur langue
maternelle). Une différence singuliére entre lesxdgroupes s’opere alors car les enfants L1
et adultes L2 approchent ce moyen de communicdifééremment. Les enfants L1 semblent
vouloir se conformer a leur langue cible par larfferque prennent leurs propos, tandis que les
apprenants L2 s’attachent plus au sens. Ceci dsireament d0 a un décalage maturationnel
entre ces deux types de locuteurs. Les apprermahtises disposent d’'un développement
cognitif et de connaissances du monde beaucoupaphuscés. lls ont aussi un passé nourri
d’expériences de la vie beaucoup plus conséquemtméme que des connaissances
linguistiques et métalinguistiques incomparable®stCcertainement ce qui les pousse a
accorder davantage d’importance au sens des éngudés produisent qu’a leur forme.
L’enfant L1 percoit la langue comme un instrumeantilgfaut maitriser et dont il faut se
rapprocher phonologiquement et structurellemens dempremier temps afin d’étre compris,
tandis que I'adulte sait que la forme d’'un énoneéait pas tout et que le contenu compte

singulierement. On peut s’en rendre compte puidqrsgue certains apprenants LANSAD
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ont eu conscience de la nature imparfaite de l@nioscés, ceux-ci I'ont signalé au moyen de
guillemets et de marqueurs (sbrt of etc.).

A mesure que le niveau de langue des apprenantieg@uwgmente, ces derniers ont
tendance a avoir recours au non-littéral de la m@ma@iere que dans leur L1. Plus ils
disposent de termes pour encoder leurs idées |l@lusapacité attentionnelle est libre pour
gérer des taches qui requierent plus d’attentionomme le non-littéral pour rendre un
concept plus clair ou réaliser des effets d’humeta, Ceci refléte peut-étre le besoin d’avoir
recours au non-littéral dans la L2 de la méme fagoe dans la L1, mais faute de
connaissances idiomatiques et collocationnelled.2rdurant les étapes initiales de leur
apprentissage, ils calquent alors les expressiamslittérales de leur L1. On peut donc
postuler que plus les connaissances linguistiqgaes th L2 augmentent, plus les apprenants

auront la possibilité de réaliser le méme typerdeigsses non-littérales qu’en L1.

178






PARTIE III.

ETUDE COMPARATIVE

180






Chapitre 7. Méthode

Les données traitées jusqu’ici n’étant pas symésgdiscours oral spontané chez la
jeune Ella et rédactions contraintes dans un megigtadémique chez les étudiants LANSAD),
jai décidé d’établir un protocole contrastif pemtaat de recueillir des données plus
semblables, et donc plus comparables, pour pounigux répondre aux derniéres questions
evoquées dans I'encadré de la synthése générddepdetie 1 (3) Le langage non-littéral se
développe-t-il de la méme maniére en L1 et en b&gwe-t-on les mémes formes apparaitre
en premier, et ayant les mémes fonctiong33) Existe-t-il un « point faible » identifiable
chez les apprenants de langue en ce qui concerneridittéral ? Si oui, ou se situe-t-il ?
Nous nous penchons a présent sur des producti@esosemi-guidées d’enfants natifs
anglophones, d’apprenants francophones et d’adattgbphones contréles en réponse a des
stimuli visant a encourager la production de laegagn-littéral.

Afin de proposer une étude comparable a cellessées par les chercheurs de
'association RaAM Researching and Applying Metaphor Associgticet de contribuer a
leur travail de ralliement des procédures de relvd@analyse de la métaphore depuis 2006,
il était impératif d’adopter une méthodologie eaige, validée et répandue dans le monde de
la recherche sur le langage métaphorique. Avamtréleenter mes choix méthodologiques, je
reviens sur les procédures d’identification et denptage de la métaphore qui dominent ce

champ disciplinaire.

7.1. Procédures méthodologiques existantes

Jusqu’au début des années 2000, il n'existait acpratique méthodologique
commune dans la littérature pour identifier, queentiet analyser la métaphore (Cameron,
1999 ; Steen, 1999). Chacun proposait sa propreitieh de la métaphore mais n’énoncait ni
ses criteres, ni ses démarches méthodologiquesndifidation et de quantification. Afin

d’harmoniser ces pratiques et faire en sorte gaiétiedes de chacun puissent étre reproduites,
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et leurs résultats comparés, Lynne Cameron et G&tmen ont proposé plusieurs procédés
depuis 1999 (Cameron, 1999 ; Cameron, 2003 ; Camedral, 2009 ; Cameron et Maslen,
2010 ; Cameron, 2010 ; et Steen, 1999 ; Steerf 2@deenret al, 2010). Les versions les
plus récentes de leurs méthodes d’identificatioti@tialyse de la métaphore sont a ce jour les
plus utilisées par les chercheurs travaillant sdahgage figuratif (Cameron, 2010 et Steen
al., 2010). Ces méthodes ont été trés influencéetepdravaux du Pragglejaz Group (2007)
et « MIP » the Metaphor Identification Proceduyela premiére méthode d’identification de
la métaphore a laquelle Cameron et Steen ont boitriJe reviens a présent sur ces trois
meéthodes principales, puis jexplique les raisonargesquelles je n'ai pas souhaité avoir
recours a ces modéles dans les deux études exjplesaprésentées dans les deux chapitres
précédents (chapitres 5 et 6). Je présenterai régateles récentes avancés en matiére
d’identification de la métaphore assistée par @idior.

7.1.1. M.1.P. : the (first) Metaphor Identification Procedure

En 2007, dix chercheurs se rassemblent afin ddéabune méthode commune
d’identification de la métaphore (Peter Crisp, Ragbs, Alan Cienki, Gerard Steen, Graham
Low, Lynn Cameron, Elena Semino, Joe Grady, AlicEgban, et Zoltan Kodvecses). lIs
prétent chacun l'initiale de leur prénom pour forreePragglejaz Groupjui proposera une
procédure systématique pour le repérage de la hw@ap La premiére méthode
d’identification de la métaphore, MIRMgtaphor Identification Proceduygevoit alors le jour.
Le Pragglejaz Grouppropose d’examiner chaque unité lexicale d’'unetéudie discours
donnée et d’évaluer si cette derniére a un senapiétique ou non en fonction du contexte

dans lequel elle apparait. Les directives sorsuesntes :

1. Read the entire text—discourse to establish a geénerderstanding of the meaning

2. Determine the lexical units in the text—discourse.

3. (a) For each lexical unit in the text, establish itsamig in context, that is, how it
applies to an entity, relation, or attribute in tretuation evoked by the text
(contextual meaning). Take into account what cobefere and after the lexical
unit.

(b) For each lexical unit, determine if it has a mogesic contemporaryneaning in
other contexts than the one in the given context.der purposes, basic meanings
tend to be
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—NMore concrete [what they evoke is easier to imagsee, hear, feel, smell, and
taste];
—Related to bodily action;
—NMore precise (as opposed to vague);
—Historically older;
Basic meanings are not necessarily the most frequeanings of the lexical unit.
(c) If the lexical unit has a more basic current—cornpenary meaning in other
contexts than the given context, decide whetherctimeextual meaning contrasts
with the basic meaning but can be understood inpasison with it.
4. If yes, mark the lexical unit as metaphorical.
(Pragglejaz Group2007, p. 3)

Les chercheurs dBragglejaz Grougpréconisent donc une segmentation des données
sur la base d'unités lexicales. Il s’agit souveninddécoupage au niveau du mot, a
I'exception des locutions et autres unités phragpglies non-compositionnelles du discours
gui sont comptabilisées comme des unités lexiaal@gues. En anglais, il s’agit dephkrasal
verbs» (cf.blow up ask oufbreak downetc.), des @olywords» ou locutions (cfof course,
on top of , that is to sagfc.), des noms composés et des noms proprdsafmur Party.

Les chercheurs dwPragglejaz Groupont également un intérét pour l'usage
contemporain des unités lexicales étudiées. Il ttorsune référence afin d’évaluer 'usage
métaphorique d’'une forme. Par exemple, certainndsrtels quderventou ardentne sont
plus utilisés dans leur sens littéral de nos jemranglais, a savoir pour décrire un certain type
de température, mais sont utilisés exclusivement gécrire des émotions (&trdent lovey.
Leur sens littéral est donc ce sens lié a I'émaoibale nos jours : ils ne seront donc pas
relevés comme métaphoriques en appliquant MIP.

Il est aussi important d’étre conscient que ce steg métaphores indirectes ou
implicites que I'on identifie a I'aide de MIP, paise I'on s’interroge sur le sens en contexte
des unités lexicales (ont-elles un sens plus stallécontextualisé, dans les
dictionnaires ?). Les comparaisons, considéréesmodes métaphores directes, ne sont donc
pas comptabilisées par MIP. Par exemple, dansrnigammisorthe bride looks like an angel
angelne sera pas relevé. Il faut noter que les métaphmeceptuelles ne sont pas non-plus
I'objet de MIP (cf.TIME IS MONEY). Pour identifier une métaphore conceptuelle,teedire
la nature des interactions inter-domaines qui petueggpliquer I'usage figuratif d'un terme,
MIP n’est que la premiére étape d’'une autre pro@dpécifiquement concue en ce sete:

Five-Step Metho@Steen, 2009). Enfin, il est important de noter tpgemétaphores créatives
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ne sont pas la seule cible de MIP : les métaphams/entionnelles sont également

identifiées.

7.1.2. Depuis 2007: Un choix entre deux procédures
méthodologiques

Malgré la tentative d’'un rassemblement empiriquam€ron et Steen reprennent des
chemins séparés au lendemain de MIP en raison rdelpgs théoriques fondamentalement
différentes. Il en résulte cependant des procédoréthodologiques dindentification trés
similaires, qui s’appuient sur les étapes initialesMIP, avec pour seule grande différence
'unité de segmentation et de comptage. Ces deagépures dominent a présent la scéne
expérimentale de la recherche sur le langage mdtigpie, je reviens sur chacune d’entre
elles dans cette section.

La méthode de Cameron s’inscrit dans une approgébeurdive dynamique. Le

discours est constitué d’'une multitude de systédntesconnectés en perpétuelle évolution :

The discourse activity is seen as the unfoldinghefcomplex dynamic system that is the
group of people engaged in their discussion. Aslsprs build on each other’s or their own
ideas, or disagree and offer alternatives, the mynaystem of discourse develops, adapts,
and flows. The discourse dynamic system arises tt@rinteraction of the subsystems of
each speaker. Within each speaker we can identithdr subsystems which interact as
people participate in talk: complex dynamic langeiagstems, complex dynamic cognitive
systems, and complex dynamic physical systems. é@am Maslen, Todd, Maule,
Stratton et Stanley, 2009, p. 66)

Ainsi les idées et les attitudes de tout locutaurirgeraction avec d’autres individus sont
influencées par ces derniers : chacun s’appuiéesudées et les dires des autres. Dans cette

perspective, la métaphore est appréhendée de i@nmanivante :

In talk, metaphor is a shifting, dynamic phenomerntbat spreads, connects, and
disconnects with other thoughts and other speaktags and restarts, flows through talk
developing, extending, changing. Metaphor in tatkhbshapes the ongoing talk and is
shaped by it. (Cameron, 2008, p. 197)

Tout comme dans le modele de Miuller (2008), la pté&tee est un phénomene dynamique,
observable a un moment T, et faconné par le cantxtproduction pour Cameron. C’est le
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fruit d’activités interactionnelles et discursivgai s’entremélent (Cameron, Maslen al,
2009, p. 64). Afin de pouvoir l'identifier en toutérconstance, Cameron et Maslen (2010)
formulent la définition suivante : metaphor in an operational sense is defiresdvords or
phrases that can be justified as somehow anomaloosngruent or ‘alien’ in the on-going
discourse, but that can be made sense of througinafer of meaning in context(Cameron

et Maslen, 2010, p. 102). L'intérét de recherche&deneron est de pouvoir décrire comment
certains concepts sont percus et lexicalisés pajrompe d’individus donnés (cf. la menace
du terrorisme dans des groupes de discussiongxpanple — Cameron, 2010). Pour ce faire,
elle travaille majoritairement sur des conversaispontanées ou semi-dirigées et opte pour
une unité de segmentation orale : I'unité intoretiV s’agit d’'une unité qui permet de suivre
le cheminement des idées du locuteur — une urtib@ative correspond en général a une idée
(Cameronet al, 2009, pp.70-71). Cameron y recherche les teremegloyés de maniere
meétaphorique (¥ehicle terms : «chunks or stretches of language that might be
metaphoricab> ; Cameron et Maslen, 2010, pp.104-105), puisnexa si des liens spécifiques
les unissent. Afin de quantifier la proportion @mdage métaphorique dans une unité de
discours donnée, Cameron calcule un rapport eatn®ibre de métaphores identifiées et le
nombre total de mots produits pour 1000 mots. piepose alors MIV g Metaphor

I dentification throughVehicle term¥ qui reprend lintégralité de MIP, a I'exceptior da

segmentation en unités lexicales et du comptagesase du mot métaphorique :

[0. Transcribe and parse the data into intonationts.]
1. The researcher familiarizes her/himself with discourse data.
2. The researcher works through the data looking fasgible metaphors.
3. Each possible metaphor is checked for:
(a) its meaning in the discourse context
(b) the existence of another, more basic meaning
(c) an incongruity or contrast between these megsjiand a transfer from the basic
to the contextual meaning
4.1f the possible metaphor satisfies each of theegdtabove, it is coded as metaphor.
[5. Calculate the proportion of metaphors, i.e. vehielens, per 1000 words in the ddta.

(d’aprés Cameron et Maslen, 2010, pp.104-105)

De son coté, Steen s’attache a retravailler e¢ f@avoluer MIP dans une perspective

moins interactionnelle. La procédure est dénuétdiecadre théorique afin de pouvoir étre
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appliguée par tous quelles que soient les questengcherche et la nature des données de
chacun. En 2010, MIP devient ainsi MIPVWigtaphor ldentification procedure — Vrije
Universiteit; Steenet al, 2010) et permet de classer tous les mots detd'ude discours
étudiée selon les catégorigsivantes :

- mots métaphoriquesnetaphor related words MRW),

- mots potentiellement métaphoriquadén in doubt leave it in WIDLII),

- mots littéraux fon metaphor-related words non-MRW),

- marqueurs de comparaisosgifile markersi.e.as like, etc. — Mflag),

- mots ignorésdiscarded for metaphor analysigassages inintelligibles — DFMA),

- personnifications potentiellepdssible personificatior PP)

La procédure d'identification de MIP est repriselidentique. Cependant, a la
différence de MIP, MIPVU prend en compte les coraams. On les repére a l'aide d’'une
diversité de marqueurske, as, literally, really, sort ofetc.) a qui on attribue la baliséflag.
Chaque mot qui compose la comparaison est ensuit@is a la procédure d’identification
habituelle. Par exemple, dans la comparaisarenay was fully clothed, moving about the
room in her harlequin dredke some angry restless dragonfiy(Dorst et Kaal, 2012, p. 57),
like portera la mentioMflag, puisangry, restlessetdragonflyporteront la mention MRW.

La deuxiéme modification apportée a MIP porte supérmeéabilité des catégories
grammaticales. MIP se concentrait sur les lemntesites les formes grammaticales d’un
méme lemme étaient appréhendées de la méme madp&@rexemple, le verb®e squirrel,
associé au norsquirrel, était relevé comme mot métaphorique dans des xtestdu typehe
family had a large fortunsquirreledaway(Macmillan dictionary online). Avec MIPVU, les
catégories grammaticales sont imperméables : peikgpique définition du verb® squirrel
dans le Macmillan Dictionary e put something away in a secret place, especratney
ce terme ne peut étre utilisé que de manieredl#émMalgré le lien évident avec I'animal,
squirreleddans la phrase précédente ne sera pas relevé caomimectaphorique.

La grande différence entre la méthode de Cameraeliet de Steen a donc trait a la
segmentation des données (I'unité intonativdeomnot), I'unité de comptage de la métaphore
(les séquences métaphoriques ou le mot métaphprague rapport d'unités métaphoriques
délivré (pour-cenbu pour-mille). Je n’ai pas souhaité avoir recaurses methodes lors de
mon codage des études exploratoires (chapitrest) gbur diverses raisons. Premierement
car la méthode de Cameron a été établie pour lageode données orales, elle ne pouvait
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donc pas s’appliquer a mes données LANSAD. Deuxiéeme, I'identification sur la base du
mot de la méthode de Steen m’a paru trés arti@isurtout pour les unités phraséologiques
telles que les idiomes qu'il faut décomposer. Cdpah les chercheurs qui se sont penchés
sur l'utilisation du langage métaphorique par demranants de langue seconde ont
généralement appliqué MIP ou MIPVU (Littlemageal., 2014, Nacey 2009 et 2013). Dans le
but de contribuer a ce récent élan de recherchle siéveloppement du langage métaphorique
en L2 et de proposer une étude et des résultatparables a ceux de ces travaux, j'ai décidé
d’adopter MIPVU également. Nous verrons en 7.2u8umg certain nombre d’ajustements ont

toutefois dU étre effectués.

7.1.3. Procédures d’identification automatique

Dans le domaine de la linguistique de corpus, sictepus atteignent trés rapidement
les millions de mots, on cherche depuis quelquees a automatiser l'identification de
termes utilisés de maniére métaphorique dans lsst€qu’il s'agisse de transcriptions de
données orales ou de dissertations, d’articlesrelesp, etc.). On se sert tres souvent de listes
de mots cléskiywords- les mots les plus fréquents du corpus concem&smparaison de
ceux d’un corpus de référence) ou de termes spaedi(d’'un méme domaine source/cible ou
non), que I'on regroupe ensuite en fonction de l@partenance & un champ sémantique
commun. On peut alors mener des analyses sur d¢a fdgnt tel ou tel domaine est percu et
lexicalisé (Berber-Sadinha, 2012, Deignan et Semd@d.0 ; Philip, 2012 ; Stefanowitsch,
2006). Certains procédés permettent d’extraire pes de mots métaphoriques (Mason,
2004), et plus récemment des mots individuels (Neyr2013). Cependant, il est nécessaire
d’opérer une vérification a I'aide de deux termesdeux champs sémantiques spécifiques.
Ces procédés sont donc plus adaptés aux chercheuetudient un domaine conceptuel
source ou cible spécifique, ou qui s'intéresseunt dype de discours spécialisé en particulier
(I'économie, la santé ou la médecine, par exem@leljon ne souhaite pas mener ce type de
recherche, comme c’est le cas dans le présentilfragale une procédure d’'identification de
la métaphore manuelle comme MIP, MIPVU ou la méthde Cameron est envisageable a ce

jour.

188



PARTIE 3 — Chapitre 7. Etude comparative, méthode

7.2. Méthodologie appliquée dans la présente étude

7.2.1. Tests pilotes

Afin de réaliser une étude développementale L2 du langage non-littéral, il m'a
paru pertinent d’étudier les productions non-ldtés de trois groupes distincts pour chaque
type de sujets (trois groupes d’enfants natifsr@s tgroupes d’apprenants) ainsi que d’'un
groupe contrdle d’adultes natifs anglophones. [Etudioins de trois groupes d’enfants et
d’apprenants ne me paraissait pas envisageablel'datigue de dresser une esquisse du
développement du langage non-littéral chez cedssujm étudier davantage me paraissait
cependant difficilement réalisable dans le cadvm dfavail de thése.

En ce qui concerne les enfants natifs, suite aaultas de I'étude exploratoire du
corpus Forrester (chapitre 5) et puisque les colgngitudinaux de la plateforme CHILDES
s’arrétent généralement au moment ou les enfateigment 'age de 3 ans, j'ai décidé de me
concentrer sur des enfants plus agés, jusqu’a tage8 ans — notre référence culturelle pour
I'« &ge adulte ». Je me suis alors focalisée s froupes de sujets avec quatre ans d’écart
entre les ages limites de 4 et 18 ans. Recruteediests ageés de 4 ans avait peu d’intérét
puisqu’ils se rapprochaient trop de I'age d’Elldaain du corpus Forrester, et recruter des
adolescents de 18 ans n’avait pas non plus beautimi@rét, car ces sujets se rapprochaient
trop de I'dge des adultes du groupe contréle. Ddéanés de 7, 11, et 15 ans ont ainsi été

recrutés :
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(CHILDES : 1 a 3 ans)
4 ans
5 ans
6 ans

8 ans
9 ans
10 ans

12 ans
13 ans
14 ans
d 5
16 ans

17 ans

18 ans
(Adultes contréles: 19 ans et plus)

Figure 16 .Sélection des groupes d’ages d’enfants L1

En ce qui concerne les apprenants L2, en partaptidaipe qu’un étudiant angliciste
apprend l'anglais de maniére formelle entre lasdade sixieme et la deuxieme année de
master d’anglais, on obtient également trois greupe sujets avec 4 ans d’écart en termes
d’apprentissage : la classe de troisieme, la prensignée de licence d'études anglophones et
la deuxiéme année de master. Sur les conseils ltBgwes professeurs d’anglais dans le
secondaire, j'ai finalement décidé de recruter @éses de seconde plutdt que des éléves de
troisieme, le college leur paraissant trop t6t peor du non-littéral s’immiscer dans le
discours des apprenants.

Une fois les groupes de sujets choisis, j'ai tetééaborer un protocole commun dans
le but de collecter des données similaires et coatyies quel que soit I'age des participants.
Je n’ai donc pas eu d’autre choix que d’opter poumprotocole plus contraint que pour les
deux études exploratoires, et a I'oral. Les paréinis ont été répartis en bindbmes et devaient
répondre a des questions comme s'il s’agissaiugssde conversations anodins. J'ai choisi
d’adopter un protocole favorisant des interactienise pairs sur la base du volontariat afin de
rendre la situation de production la plus légerssfme. Les travaux de Pascale Manoilov et
Claire Tardieu (en préparation) montrent que ¥ enants sont plus a l'aise et plus loquaces
lorsqu’ils interagissent avec un camarade que Uoifsqsont en interaction avec leur
professeur : les échanges entre pairs sont plugsl@t démontrent un degré de co-

construction interactionnelle supérieur aux inteo®s engagées avec le professeur. Par
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exemple, les apprenants osent poser plus de guegticont plus attentifs aux désirs de leur
interlocuteur lorsqu’il s’agit d’'un camarade queshyu’il s’agit du professeur. A son tour, le
professeur peut éprouver de grandes difficultéscalter sa position d’expert-formateur : il a
tendance a stimuler sans cesse son apprenant eodant de nombreuses questions et en
veillant a apporter du feedback correctif — jusqgea oublier de jouer le réle d'un
interlocuteur d'« égal a égal ». Méme si l'idée d&tudier qu'un sujet a la fois
systématiguement en interaction avec le méme auatdur était séduisante (le chercheur —
moi-méme, ou un informateur natif), j'ai préfér&daser des échanges entre pairs.

Les échanges entre chaque binbme de participaht&téflmeés puis transcrits afin de
pouvoir avoir acces a tous les niveaux de l'inteoac Aliyah Morgenstern et Christophe
Parisse rappellent a quel point la communication nesltimodale (Morgenstern, 2014 ;
Morgenstern et Parisse, 2007 ; Parisse et Morgensg910). Les mots prononcés en
conversation, et le canal verbal en général, smntd’étre les uniques ressources mobilisées
lors de nos échanges interactionnels : la proséelegestes, les regards, les mimiques, les
postures et les expressions du visage de toutdocen disent long sur son positionnement en
interaction (Debras, 2013). Morgenstern et Pali2867) soulignent I'importance d’opérer un
va-et-vient constant entre les transcriptions etidé&o correspondante afin de mieux prendre
en compte ces éléments non-verbaux, le contexte stuation de l'interaction. Il convient
alors de bien indiquer ces éléments dans la trigaieer en vue de l'interprétation et de
'analyse des données (Morgenstern et Parisse,, 2008). Maximiser les informations de
contexte disponibles permet de réduire la distamtee les productions des locuteurs et leur
transcription, tout en rendant ces dernieres aitilessa toute personne qui ne connaitrait pas
la situation originale de recueil de données (Mosgern, 2014, p. 123-125 ; Morgenstern et
Parisse, 2007, p. 24 ; Parisse et Morgenstern,,20H4). J’'ai donc suivi ces conseils.

Afin d’encourager la production de langage noréddt, j'ai consulté divers manuels
d’écriture d’invention ¢reative writing a l'université du Queensland au cours de I'ét&€220
A la recherche de procédés destinés a former tassfécrivains a la métaphore, j'ai remarqué
gue beaucoup de méthodes renvoyaient a lintrogpeet a la description de sentiments
ressentis lors d’expériences personnelles, airailguéflexion sur des sujets philosophiques
(Casterton, 1998 ; Finlay, 2008 ; Harper et Kr@Q08 ; Kroll, 2008 ; Singleton, 2001 ;
Singleton and Luckhurst, 1996 ; Smith, 2005 ; \&itiis-Whitneyet al, 1992). Suite a ces
lectures, j'ai élaboré seize premiers stimuli plas participants adultes et dix-huit pour les
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participants enfants (cf. annexes 7 et 9). Les @uppdes stimuli variaient : certaines
guestions pouvaient porter sur des images et @asur des vidéos.

Les seize stimuli pour les participants adultesatenexe 7ont été expérimentés pour
la premiere fois en décembre 2012 aupres de nquiemaants de niveaux différents afin
d’évaluer quels stimuli faisaient produire le pllisistances métaphoriques : trois étudiants
LANSAD de niveau B1, deux étudiants LANSAD de niwveB2, deux doctorants en
linguistique anglaise et deux adolescents (de 1EBeins). Ces expérimentations ont eu lieu
dans le studio d’enregistrement de 'universitdal&orbonne Nouvelle et dans des salles de
classe, et ont été filmées. Les stimuli ont ét&qmées par le biais d’'un diaporama projeté au
tableau. Les participants devaient alors répondregaiestions ensemble. Je me suis apercue
gue ce protocole s’apparentait trop a la situatierclasse puisque je présentais le diaporama
et rythmais la procédure : les participants LANSARouvaient des difficultés a parler entre
eux et a ignorer ma présence. Afin de remédier @ragléme, j'ai organisé de nouveaux pre-
tests en janvier 2013, avec les mémes stimuli,gowgssayant de minimiser mon intervention
et ma présence. Deux autres paires d’étudiants ILAANBe niveau B1 et B2 ont pris part a
cette nouvelle expérimentation. Cette fois-ci, defze questions ont été imprimées sur des
bandes de papier que les participants devaienth@ioet se poser a tour de rdle. Jai
également ajouté une mention a la fin de chaqueukis pour les encourager a réfléchir sur
leur ressenti et & en faire part (ex again, try to describe your feelings or your
emotionscarefully », «be precise when describing your impressions / thoudeelings»,
«try to describe your impressions and state of npiretisely » etc.). Les images ont
egalement été imprimées au format A4 et plastifieasande de papier avec la question qui
s’y rapportait avait été fixée avec de la gommdnaut a droite de I'image. Seules les vidéos
et les instructions figuraient désormais sur lepdiama : dés qu’un étudiant piochait une
guestion qui commencait palatch video », j'entamais la vidéo, et I'étudiant pouvait lire
la question qui s’y rapportait sur la bande de gaqu’il avait piochée. Ce nouveau procéde
s’est révélé concluant : les participants se soist gu jeu et ont compris que ma présence
n'était que d’ordre logistique (surveiller I'équipent et lancer les vidéos). Suite a cette
deuxieme expérimentation, les huit stimuli qui awnaigénéré le moins d’instances non-
littérales ont été supprimeés. Les huit stimuliaess, et définitifs, pour les participants adultes

se trouvent en annexe 8.
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Les dix-huit stimuli initiaux pour les participanémfants de I'annexe @nt été mis a
I'épreuve pour la premiere fois en février 2013 ragpdes deux enfants d’'une collégue de
nationalité anglaise agés de 7 et 11 ans au motesnpré-tests. Les stimuli ont été présentés
de la méme maniere que pour les apprenants loda dieuxieme phase de pré-test des
étudiants : sous forme de bandes de papier et gdmamprimées a piocher. Cette
expérimentation a eu lieu au domicile des enfgiaiisgonc di montrer les vidéos aux enfants
a l'aide de mon ordinateur portable, toujours @allaporama du protocole qui contenait les
instructions de la tache. Ces pré-tests ont égaierdt filmés. Suite a cette premiére
expérimentation avec des enfants, sept stimulilesurdix-huit ont été supprimés en raison
d'un faible nombre dinstances non-littérales éfes. A mon arrivée sur le lieu du
déroulement du véritable protocole, I'éc@eaver Road Primary Schoal Manchester, jai
pu pré-tester une nouvelle fois les 11 stimuliaets avec une paire d’enfants de 7 ans et une
paire d’enfants de 11 ans. Trois autres stimuli@gtsupprimés afin d’obtenir huit stimuli,
comme pour les adultes. Enfin, 'un des deux stirphilosophiques a été remplaceé. Les
stimuli définitifs pour les participants enfantstsmuvent en annexe 10.

Qu'il s’agisse du protocole enfant ou du protocattulte, six questions sur huit
portaient sur le sujet des émotions (soit en eragmant les participants a se remémorer un
évenement passé avec un intérét particulier peuédeotions ressenties, soit en les invitant a
imaginer ce qu'ils ressentiraient lors de situatibiypothétiques) et deux questions portaient
sur des sujets plus abstraits (philosophiques).e@ignt, malgré les nombreux stimuli
identiques pré-testés chez les adultes et lesaffants (cflittle girl, afraid, best present, the
ideal x, silly et angry —voir les annexes 7 et 9), il n'la pas été possildecanstituer un
ensemble unique pour les deux groupes (adultesfants). Les stimuli qui fonctionnaient le
mieux avec les adultes ne marchaient pas forcétrisnbien avec les enfants, et vice versa.
J'ai alors veillé a ce que les émotions véhiculgmsles stimuli définitifs soient les mémes
pour les deux groupes (la stupéfaction, la jo@nlisement, la colere et la désorientation).
L’équilibre entre le nombre d’émotions positivedeenombre d’émotions négatives fut aussi
respecté des deux cotés. Aussi, a la différencproiocole destiné aux enfants, les vidéos
chez les participants adultes (anglophones et dg@rmanes) ont été présentées sans le son, car
'une des deux vidéos n’en avait pas, tandis qagtié était en portugais. Mais cette pratique
s’est révélée positive, car je souhaitais évitemtadduire toute variable liée a la
compréhension d’'un enregistrement (peur de « necpagprendre », etc.) a cette tache de
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production. Je souhaitais que les participantsogeantrent sur les situations choisies, et non
pas sur le contenu langagier des vidéos. Le prigatestiné aux enfants comportait plus de
vidéos (quatre, contre deux chez les adultes)d&irendre I'expérimentation la plus ludique

possible.

Enfin, a la différence des pré-tests, le protodoial comportait un stimulus d’essai
pour chaque groupe :kake a minute to imagine that you've just wokenang cannot
remember who you are or where you lil®w do you feel? What is going on in your mind?
Try to describe precisely your impressions and ystate of mind» pour les adultes, et
«Watch Video 2.[Ice Age : stunt in a giant tunnelinspiring? Could you ever do this? How do
you think you would feel ? pour les enfants. Ce premier stimulus permetivérifier que
les instructions avaient été comprises et si desifichtions étaient nécessaires. Les
participants pouvaient ensuite répondre aux sepesstimuli. Les réponses aux stimuli

d’essai n'ont pas été écartées des données.

7.2.2. Collecte des données

Les données de cette étude comparative ont étéctidls suite aux pré-tests entre
mars et décembre 2013. Le corpus compte a ce jaumedif heures d’enregistrement, et
122.060 mots. Les données pour tous les enfantsgmanes ont été collectées en mars 2013
lors d’'un séjour de collecte de deux semaines eglederre. Les enfants agés de 7 et 11 ans
ont été recrutés dans une école primaire de Materhé&gcoleBeaver Road Primary School
a Didsbury. Il s'agit d’'un établissement privé neixtéputé (évaluée gutstanding» par
'OFSTED, Office for Standards in Education, Children’s Seed and Skillsde
'Angleterre). C’est un établissement qui accuetites régulierement des chercheurs en
acquisition du langage — notamment Ludovica Seceat(University of Manchester). Le
directeur de I'école qui m’a accueillie s’est chadjorganiser mon arrivée : mobilisation de
deux enseignants et distribution de la documemtagibique aux parents (descriptif de mon
étude et formulaires de consentement). Le consemiemparental a été obtenu selon les
normes en vigueur dans cet établissement, a gaaole biais d’'un formulaire de désistement
en cas de désaccorddpt-out form »— voir annexell). Afin de pouvoir néanmoins obtenir

des autorisations de diffusion dans des buts sftprds (séminaires, colloques et éventuels
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partages avec d’autres chercheurs), jai demandéiraateur de I'établissement de faire
parvenir un formulaire de consentemenbp&in form») aux parents des enfants qui avaient
participé a mon étude. Cette nouvelle documentadigité transmise aux parents un mois
apres I'expérimentation (avoir annexe 12). A maivée, une salle de réunion avait été mise
a ma disposition et jai pu réaliser I'expérimerdaten quatre jours. Les binbmes ont été
constitués par leurs enseignants au fur et a megugrdes binbmes d’enfants se succédaient.
lls savaient que j'étais a la recherche de paieesatharades volontaires, a I'aise a I'oral voire
bavards, et que je souhaitais respecter la parighaque possible.

Les données pour le groupe d'adolescents angloghdgés de 15 ans ont été
collectées dans un college réputé de Londdages Schoobu j'avais un contact depuis mon
année en tant qu’'assistante de francais a Londre20&l. Ce collégue avait recruté huit
paires de participants volontaires et transmis meuchentation éthique aux parents avant
mon arrivée selon les mémes consignes et les m@naspes qu’'aBeaver SchoollLes
conditions d’enregistrement ont cependant été ptugraignantes qu’a Manchester, car les
éléves ont eu le droit de se présenter a moi hesdemps de classe seulement — c’est-a-dire
pendant la récréation du matin (vingt minutes)légeuner (quarante minutes) et pendant le
rassemblement du soir &sembly, vingt minutes). De plus, I'expérimentation a leu
dans des salles de classe : il fallait donc irstakt désinstaller le matériel de
'expérimentation avant et aprés chaque enregismém

En ce qui concerne les participants francophomessghregistrements ont été réalisés a
Paris et en proche banlieue. Pour les éleves dmdegctout était également prét avant mon
arrivée. Trois paires de participants ont été téesi au college-lycée Chaptal (75008), et
deux paires ont été recrutées a I'école privéedegs filles Sainte-Marie de Neuilly (92200).
Les participants avaient été appariés au préalpbteleurs professeurs d’anglais, et la
documentation parentale distribuée et signée par parents avant le début de
'expérimentation. Les formulaires de consentenpaméntal ont été élaborés sur le modéle de
celles du projet CoLaJEEgmmunication langagiére chez le jeune enfaMR 2008-2012 ;
Morgenstern et Parisse, 2012) et du pr&jigines en famillportés par Aliyah Morgenstern
(Morgensterret al, sous presse ; Kremer-Sadiikal, 2015). lls se trouvent en annexes 13 et
14. L’expérimentation avec les éleves du college&déyChaptal a eu lieu lors de leurs heures

de permanence en mai 2013. L'expérimentation aa®@léves de I'école Sainte-Marie a eu
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lieu lors du tout dernier cours d’anglais de I'aanén juin 2013. Une salle de classe avait été
mise a ma disposition dans chacun des deux étaimeds.

Les données pour le groupe d’étudiants en Licenaegthis ont été collectées a
'université de la Sorbonne Nouvelle, au centre Stan Certains étudiants qui prenaient part
au programme de tandems linguistiques de l'unitéerst au projet de recherche qui s’y
rapportait (le projet innovant SITAFSpécificités des Interactions Verbales dans le ealdr
Tandems linguistiques Anglais-Francaisrté par Céline Horgues et Sylwia Scheuer) se sont
portés volontaires. Je me suis également présdatéeles cours de grammaire des collegues
pour faire des appels a participants. Le recruteéra@st révelé délicat (les enregistrements
ont eu lieu entre avril et juin 2013 — trois mo@ipcing paires) avec trés peu de volontaires.

Les données pour le groupe d'étudiants en Mastdrafglais ont également été
collectées a la Sorbonne Nouvelle et au centre i@erS'il a été difficile de recruter des
étudiants de licence, il a été encore plus diffdiée recruter des étudiants de master. Les
nombreux appels a participants que j'ai transmidghiais de différents professeurs, puis par
la responsable administrative des étudiants endviast'Institut du Monde Anglophone, se
sont avérés infructueux. Je me suis alors égalepréaéntée dans les différents séminaires de
recherche en avril 2013. Une seule paire s’eséporblontaire, et a été enregistrée en juillet
2013. Jai renouvelé ma démarche a la rentrée aende universitaire 2013-2014 a la
Sorbonne Nouvelle, mais aussi a l'université BldPsescal de Clermont-Ferrand ou j'étais
attachée temporaire d’enseignement et de recheech€013-2014. J'ai ainsi réussi a
rassembler les quatre paires manquantes, qui érengegistrées entre octobre et décembre
2013.

Les données du groupe contrdle (adultes natifsophghes) ont été collectées entre
avril et novembre 2013. Il a été difficile de reemudes participants anglophones en France
malgré la forte présence de lecteurs d’anglaisétidiants Erasmus a la Sorbonne Nouvelle.
Seules une paire de lecteurs et une paire d’étisdEr@asmus ont répondu a mes nombreux
appels électroniques en avril 2013. Je me suis damdue en Angleterre au mois de juillet
2013 afin d’enregistrer deux paires de doctoranfaraversité de Manchester. Enfin, deux
assistants anglais de l'université Blaise Pasctlacnepté de prendre part a mon étude en
novembre 2013. Les formulaires de consentement fousg les participants majeurs sont

disponibles en annexes 15 et 16.
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Une année entiere s’est ainsi écoulée entre déenipr test pilote et le dernier

enregistrement de la « véritable » expérimentation.

7.2.3. Procédure

Les participants se sont présentés par deux. HoT®m@, et juste avant de lancer
'expérimentation, chaque paire de participante@irdes explications sur le protocole dans
leur langue maternelle : je leur ai tout d’abordigqué qu’ils allaient participer a un jeu, en
piochant des questions qu'ils devaient se posarriesaux autres. Je les ai aussi encouragés a
considérer ces questions comme de potentiels sigetnversation qu'ils pouvaient avoir
dans la vie de tous les jours, dans la cour deéagon ou autre concernant les participants
plus ageés, afin d’'interagir comme ils l'auraienit fan situation. J'ai expliqué aux natifs
anglophones que le but de mon expérimentation é®@aluer la facon dont ilparlaient
ensemble au quotidien, car de jeunes francaiseatl@galement effectuer la méme tache et
gue javais besoin d'un élément de comparaison.eHauite ajouté qu’il n'y avait pas de
bonnes ou mauvaises réponses, et que je n’'attemelaide particulier de leur part en ce sens.
Aux participants francophones, j'ai expliqué queclerchais simplement a étudier la fagcon
dont on développe une langue étrangeére lorsquaypfend en milieu institutionnel et non
dans le pays dont c’est la langue maternelle. deigais également que mon réle n’était pas
juger la qualité de leur anglais. J'ai ensuite exy@ a tous que je ne devais pas étre la cible de
leurs réponses, mais qu’ils devaient interagir deec partenaire, tandis que je restais pour
surveiller le matériel et veiller a ce que rien siéteigne.L’expérimentation pouvait alors
commencer. Suite aux explications informelles danangue maternelle des participants, je
passais alors a I'anglais pour donner les inswastgue tous les participants ont recu par le

biais du diaporama :
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This little experiment is made up of two
activities:
- Waatching saome YouTube videss and reacting to them;
- Asking aseries of plain questions about daily-life events
ta yaur friend, and answer them taa.

Let's have a little bit of fun!! == A of these ore prnted on e pecesof poper that you wil
how o pek@

The aim is to say what you have to say and be natural, o
don’t hesitate to act nor mally and speak your mind!®

And don’t hesitate to be vivid or picturesgue in your
descriptions!®*

Figure 17Instructions regues par tous les participants

La figure 18 illustre la fagon dont les enregistegts se sont déroulés :

Figure 18 Configuration du matériel

Le matériel de tournage m’avait été prété par Varsité de Vincennes — Saint-Denis (un
cameéscope, un petit trépied, un micro stéréo etdssettes mini-DV). J'ai également utilisé
mon ordinateur portable, des enceintes, et un pidgecteur.

Au terme du déroulement de I'expérimentation, lagipipants francophones ont eu

guatre tests a compléter : un test de niveau déisgln test de niveau de vocabulaire, un test
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de connaissance d’idiomes et un test de perso@nhétbut de ces mesures annexes était de
savoir si ces parametres étaient liés a la proolucte langage non-littéral. Le test de niveau
de langue était un test de grammaire anglaise @abopartir de sujets des concours
Tremplins et Passerelles. Le test de niveau debwubaize utilisé était composé d’une section
sur deux dw/ocabulary Size Tesle Nation et Beglar (2007) afin de gagner du terhpdest

de connaissance d’idiomes était celui de McGavi@a92), I''diom Knowledge TegIKT).
Enfin, le test de personnalité était une versiorégée du Myers Briggs type indicatos
(MBTI). Ces quatre tests se trouvent en annexe 17.

7.2.4. Transcription et segmentation des données

Formats et conversions

J'ai choisi le logiciel CLAN pour la transcriptiates données, car c’est un logiciel qui
offre la possibilité d’annoter et de coder directdinles transcriptions. J'ai d( tout d’abord
procéder a la compression puis a la conversioredesgistrements, car le caméscope prété
par I'université Vincennes — Saint-Denis produisks fichiers au format .avi, un format qui
n’est pas lisible sous CLAN. CLAN ne lit que leshiers aux formats .mov et .mp4 ; jai opté
pour le format .mp4 car c’est un format acceptéymagrand nombre d’autres logiciels. Des
modifications de paramétres (codec, cadres, tefllson) ont di étre également opérées, car
les fichiers sources étaient trop lourds pour &teecorrectement par CLAN. Chacun des
enregistrements faisaient environ 10 Go, tandis lguerecommande d’utiliser des fichiers
vidéo de 200 a 300 Mo sous CLAN (Parisse, commtinitgersonnelle), soit cinquante fois
plus petits que les miens. Une fois les enregistrds convertis et compressés, j'ai pu

m’atteler a la transcription.

Systeme d’anonymisation des participants

Afin de respecter I'anonymat de chacun des paditp comme annoncé dans les
descriptifs de I'étude et dans les formulaires diesentement, j'ai attribué un code a tous les
participants. Le guide de transcriptions du PrBjiaROLE (Hilton, 2008b) et celui du projet
LANGACROSS Il (porté par Maya Hickmann) ont étérugrande aide. Chaque participant
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du corpus est d’abord désigné en fonction de sompgr d’appartenance : N (pouatif
anglophone), F (podrancophone) ou Nad (pouatif anglophonedulte), suivi de son age et
de son numéro de passage. Voici trois exemples :

~No7-01 => (N) (07 - (01
-

1** participant
Locuteur Tans
Natif anglophone

T

3% participant

F15-03 = @@—
<\

Locuteur 15ans
Francophone (= éléve de classe de seconde)

Nad-10 = -
< e

Locuteur 10 participant
Natif anglophone adulte

Figure 19 Codes attribués aux participants

Répertoire :
- natifs anglophones de 7 an¢D commencant par NO7(ex : NO7-01, NO7-02, etc.)

- natifs anglophones de 11 antD commencant par N11(ex : N11-01, N11-07, etc.)

- natifs anglophones de 15 antD commencant par N15ex : N15-02, N15-03, etc.)

- éléves de classe d&'2— ID commencant par F15ex : F15-01, F15-03, F15-10, etc.)

- étudiants en L1 d’anglaisID commencant par F18(ex : F18-08, F18-09, F18-10, etc.)

- étudiants en M2 d’anglaisID commencant par F21(ex : F21-01, F21-02, F21-03, etc.)
- groupe contrdle d’adultes natifs anglophoré® commencant par Nad(ex : Nad-01, etc.)

Codes des stimuli dans les transcriptions

Le protocole compte trois types de stimuli (hommeésargets» dans les
transcriptions) : trois stimuli imaginatifs ou larticipant était invité a décrire son ressenti et
sa réaction dans une situation fictivel@rget 1»), trois stimuli ou le participant était invité a
raconter une expérience vécuergarget 2») et deux stimuli philosophiques Target 3») ;
dont un stimulus d’entrainement Training »). Le tableau 7 détaille les abréviations des

stimuli présentés aux adultes :
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Tableau 7Les stimuli pour les participants adultes et leabséviations dans les transcriptions

Nom du stimulus dans les transcriptions| Stimulus aoespondant

Take a minute to imagine that you've just woken
up and cannot remember who you are or where you
live => How do you feel? What is going on in your
mind?

Reactions? Could you do the same? How would you
@G: Targetl.1_surfer_wave VIDEO feel on the surfboard?> Try to describe the way you
- - - feel just imagining being on the surfboard.

@G:  Training_woken_up

@G: Targetl.2_elevator_prank VIDEO How would you feel/react if it was you in this

elevator?
Tell your friend about a moment when you felt

@G: Target2.1 felt_angry really angry =>What happened and how did it make
you feel?

What is the best present you've ever received? =>
What was your reaction? How did it make you feel?
Tell your friend about a moment when you felt

@G: Target2.3 felt_silly ashamed or really silly. =>What happened and how
did it feel inside?

What do you think about the following sentence?
@G: Target3.1_facebook_lonely “Paradoxically, social media(ex: Facebook, Twitter,
etc) make people more lonely.”

The happiest days of your life are your

@G: Target3.2_happiest_days teenage/childhood years » =®o you agree?Develop
your ideas).

@G: Target2.2_best present

Le tableau &létaille les abréviations des stimuli présentésemifants :

Tableau 8Les stimuli pour les participants enfants et leaiséviations dans les transcriptions

Nom du stimulus dans les transcriptions| Stimulus aoespondant

. - => Inspiring? Could you ever do this ? How do you
@G: Training_Ice_age VIDEO think you'd feel?
=> What about this video? How would you react i@y
received the same present?
Imagine that someone you really like at school is
talking about his or her birthday party. He or she
@G:  Targetl.2_everyone_invited has given invitations to all of your friends except
for you. => How would do you react? How would it
make you feel?
What would be your reaction if you were in the same
@G: Targetl.3_home_alone_VIDEO situation? (if you woke up all alone in your houde
Kevin)? How would you feel?
What is the best present you've ever received?>
What was your reaction? How did it make you feel?
Think about a moment when you felt really angry.
=>What happened and what did it feel like?
=> What do you think about the taller child’s attie
@G: Target3.1_school bullying_VIDEO and why? How would you have felt if he had actea th
same way with you?
What is a good friend for you ? When is a friend “a
good friend”? What makes a friend “a good friend”?

=]

@G: Targetl.l puppy_gift VIDEO

@G: Target2.1 best present

@G: Target2.2 felt_angry

@G: Target3.2_good_friend
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Conventions de transcription et symboles
Les en-tétes

Un certain nombre d’en-tétes du systeme CHAT altéhservés afin de préciser le début de
la transcription, le code attribué aux participatdd’enregistrement, la référence de la dyade,

le nom du fichier vidéo associé a la transcripgbrthacun des stimuli de I'expérimentation.

Par exemple :

1 @Begin

2 @Participants: NO7-01, NO7-02 , OBS JustingsPar
3 @ID: 7 ans, paire 1

4 @File name: BEAVER-7ans-pairel

5 @Media: BEAVER-7ans-pairel, video

6 @G:Training_Ice_age VIDEO

Symboles CHAT utilisés

J'ai appliqué les conventions de transcription gstesne CHAT (MacWhinney, 2000) qui
signalisent :

-les répétitionsau moyen des symboles suivants en roage: [/] ou[//] ou[///]
=> ex: <she> [/] she came yesterdayrépétition compléte
<she left- [//] she came yesterday répétition partielle, reformulation
<Henry> [///] uh Keith came yesterdayreprise totale

-les faux départgu moyen du symbolé-]
=>ex: | wanted/-] uh is Mary coming tonight ?

-les pausesau moyen du symbole
=> ex: | don 't like climbing.) because | 'm scared of heights .

-les chevauchementau moyen des symboles> + [>] et[<]
=>ex 1: A<l love swimming- [>] . =>ex 2 : A:<l love swimming- [>1] and diving<(.)> [>2] in lakes .
B<l know> [<] . Bd know> [<1] .
Bxme too[<2] .

-les gestes et mouvements gui ont remplacé lagatoinoyen du symbole(zéro) suivi d'une ligne secondaire
commengant pafbact
=>ex: | went0 .

[ %act: pretends to faimt

-les onomatopéeau moyen dsymbole@o
=>ex: | went@o!

-les omissionsyia le symbolg )

=> ex: she was giing) all day
she wagsx) all day
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-les interruptionspar le symbole+//. lorsque l'interlocuteur s’interrompt lui-méme et/. pour les interruptions
effectuées par un tiers :
=> Ex 1 : | was reading when/. by the way, are you coming tonight?
Ex 2 : A: | was think about/.
B: by the way, are you coming tdmigy

-les relachementgréiling offs), au moyen du symbole...
=>ex: | was really surprised (be)cause | really twdra hamster so...

-les gestes et mouvemenasec le symboleéoact
=> ex : so | was on the phone and | went like lkzt blah .
%act: pretends to be on the phone

-les séquences non-transcritagec les symbolesww + %exp
Il s’agit exclusivement des moments ou les pardiotp changent de stimuli et passent a la questivarge
=>ex: A: the question saysww.

%exp:the participant reads the next question

- les commentaires informatifayec le symbole%ocom
Cette ligne secondaire a été ajoutée pour sigtmlée information liée a la bonne compréhensiotiébhange.
=>ex: for my birthday, my dad told me | could irev& friend to Wembley and see a football match.

%com Wembley is a football stadium in London

-les murmuresvia la mentiorj=! whispering]
=>ex: oh nd=! whispering]

- le code-switchingdlorsque le francais est utilisé par les sujetadophones) au moyen du symb@ié
=>ex: but uh you are more [///] uh (en)f@f | prefer <my life> [/] my life now.

- les soupirsyia le symbolek=sighs
=>eX: oh&=sighs

-les marques d’hésitation et les pauses sonos@sereterm.
=>ex : yeaheryeah | haven't been a part of or the victim of fqra[>] of quite that magnitude before .

Segmentation

Dans un souci de cohérence par rapport a I'étude rddactions des étudiants
LANSAD, le texte des transcriptions de la présetele a été segmenté ei-dnits». Il a
cependant été nécessaire d’adapter cette unithatement destinée a I'écrit, au discours
oral. Hunt (1970) définit le &-unit» comme «@ main clause plus all subordinate clauses
and non-clausal structures attached to or embedded» (Hunt, 1970, p. 4) . Pour leur part,
Schneider et Connor (1990) la définissent ainsil: Any independent clause plus all its
required modifiers, 2. Any non-independent clausmcpuated as a sentence, 3. Any
imperative» (Schneider and Connor, 1990, p. 427). Cependastdifférentes définitions ne
peuvent pas étre appliquées telles quelles auxédsnarales. En effet, les faux départs, les

répétitions, les reprises, les interruptions, légvauchements, les co-constructions, les
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propositions concaténées, les incises, les passdgeadiscours rapporté, les propositions
indépendantes et subordonnées séparées par dedopguses, ainsi que les longs récits se
sont révélés problématiques. J'expose mes décigions chacun de ces parameétres ci-
dessous.

Les faux-départs, répétitions et reprises

Dans la littérature, on ne précise ni ou commericeuns’arréte unr-unit en cas de faux
départ, de répétition ou de reprise, ni si 'ontdw compter un ou deux. Un énonceé tel que
my father is uh my mum is comipgut étre découpé de deux facofjsmy father is uh my
mum is coming| et || my father is uh || my mum is comindj. J'ai pris le parti de n’en

comptabiliser qu’un. Considérons I'exemple suivant

326*Nad-07: and then | said well I'll have to comé of the gym membership so

327 that +//. the moment | go out of the gym membigrstthe day> [//] the very day
328 after, she joined the gym .

=>un seul énoncé, car pas de pause ni de respiratiomoment de la reformulation ligne 327.

Les interruptions, chevauchements et co-constmstio

Comme ['utilisation des symboles de chevauchemeais la section précédente le suggere,
'énoncé d’'un locuteur entrecoupé d’énoncés deistarlocuteur sera considéré comme un
seul énoncé, donc un sdulUnit :

549*Nad-02: he was retired <(.)>[>] and he haddwaiabout anything +//. .

550*Nad-01: <yeah> [<].

=>L’énonce |. 549 est considéré comme un seul énomaigré le fait qu’il soit entrecoupé par un margue
d’acquiescement de la part du locuteba¢kchannél

167*Nad-10: | mean yeah | enjoyed my teens <butj grm | don't know

168 if I've really <(.)> [>2] lived +//. <I> [/] kdon't> [//] | haven't had
169 experience enough in my twenties yet <to kmatwether they're better .
170 or not> [>3] .

171*Nad-09: <yeah> [<1] .

172*Nad-09: <yeah> [<2] .

173*Nad-09: <I | 1> [<3] | think teenage years @ot[///] it covers a

174 too great span of time .

=>énoncé du premier locuteur (I. 167-170), marqa€ ge nombreuses hésitations, est considéré comme
un seul énoncé.

204



PARTIE 3 — Chapitre 7. Etude comparative, méthode

A ce stade, l'unité de segmentation appliquée siepge a IAS-Unit (« the analysis of
speech unip) de Fosteret al, (2000), qui constitue donc déja TRunit enrichi pour les
besoins de l'oral. Néanmoins, Foster et ses cadegoe mentionnent pas trois autres
phénomenes, pourtant récurrents en discours ooakape, auxquels j'ai personnellement di

faire face : les propositions concaténées, lesasgiet le discours rapporte.

Les propositions concaténées

Il s’agit d’enchainements de propositions (souvied&pendantes) a l'oral sans pauses ni

hésitations :

388*N15-09: and also I've got friends fromuard the world cause a lot

389 of people in my primary school dispersed aratedvorld for some
390 reason about half of my close friends are nowdifferent> [/] different
391 bits of the <(.)> [>] world.

Dans cet énonceé, on imagine facilement qu’il pauaavoir une séparation au niveau de
« for some reasom (|| and also I've got friends from around the world sawa lot of people

in my primary school dispersed around the world §ome reason)| + || (for some reason)
about half of my close friends are now in differdntls of the <(.)> [>] world]|). En
revanche, a l'oreille et a la vue du signal sorsmes CLAN éonic modg on n’a aucun signe
d’'une rupture prosodigue a cette jonction. Il espassible de savoir sifer some reason
constitue la fin du passageand also I've got friends from around the world saua lot of
people in my primary school dispersed around theldwe ou le début du passage suivant
«about half of my close friends are now in differeits of the world>. Il s’agit ici d’'un
exemple d’'un natif anglophone de 15 ans, mais auve des propositions concaténées chez

les participants francophones également :

103*F15-08: it wasn't this kind of problem, it wiaist a misunderstanding .

La séquence k wasn't this kind of problem, it was just a midarstanding» est prononcée
d’un trait. Méme si syntaxiquement, on repere ae@ndeux propositions indépendantes (j’ai
d’ailleurs ajouté une virgule pour faciliter la fece de ce passage dans la transcription),
prosodiquement, ce n'est pas le cas : aucune péestanarquée entre ces deux propositions.

Observons un dernier exemple :
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103*F15-09: yeah | would have been like worried betause <she> [/]
104 she looks er kind of er not well, I'm gonna say

La proposition ¢’'m gonna say n’est pas non-plus détachée prosodiquement ste oe
I’énoncé ; je considére donc cette proposition jretélante comme partie inhérente de tout ce

qui a été prononcé avant. A nouveau, on a doneulTsunit.

Les incises

Les incises ont été également considérées comrtiespategrantes d’'un énonceé et n’ont pas été

comptées comme untunita elles seules :

831*Nad-02: no because as somebody, and maybagree with thisas somebody
832 who is outside of their home-country, Facebisan essential part
833 of not feeling out of the loop .

Il m'est apparu inadapté de séparer les incisesredte de I'énoncé produit (et de
comptabiliser ainsi deuX-unitg puisque les incises apportent souvent des podsisur ce

qui vient d’étre prononcé.

Les passages de discours rapporté

Les passages de discours rapporté ou inventé @moésidérés comme inhérents a I'énonce

dont elles découlent et dépendent :

194*F21-08: yeah or afterwards [after surfing saajiant wave] he had <to drank> [//] to drink
195 a huge beer to celebrate (.) I difl)it didn't die.

Dans cet exemple, malgré les pauses précédadid«t » et «l didn’t die » qui auraient pu
constituer deux énoncés différents en plus de d#ailignes 194-195, jai admis ces trois
séquences comme un tout, car elles semblent altemeble. 4 did it » et «l didn’t die »,
deux instances de discours rapporté inventées, letenp ce qui a été dit avant («|» ne
réfere pas a I'’énonciateur ici, mais au surfeutad@déo qui avait été admiré juste avant : il
s’imagine dans la peau du surfeur). Ainsi, mémsysitaxiquement et prosodiqguement, on

discerne trois unités, ces séquences semblent d&pendantes les unes des autres
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sémantiquement et pragmatiqguement. C'est pourgaoidgcidé de ne pas les séparer.

Observons un autre exemple :

354 *Nad-07: | think I just went like well okayjust quit yesterdagnd she
355 was like oh did youlavas like_yes | did

A nouveau, on discerne plusieurs éléments qui pmnt étre séparés dans cette intervention
(trois éléements de discours rapportéwetl okay | just quit yesterday, «oh did you 2 et
«yes | did»), mais jai choisi de ne pas effectuer de déageppuisque toutes ces citations
s’enchainent et font partie d’'une méme unité infeead’aprés la courbe du signal sonore
sous CLAN gonic mode

Les propositions indépendantes et subordonnéesésgppar de longugsauses

Méme si deux propositions présentaient des relataa dépendance I'une par rapport a
l'autre, j'ai décidé de les séparer lorsqu’elledgentaient une pause trop longue. La littérature
évalue la longueur d'une pause d’hésitation a 28D+#s (Hilton, 2008b), j'ai donc pris 400

ms comme point de référence et j'ai décidé de cenqmme deux énoncés une proposition
indépendante suivie de sa proposition subordonndéeespause les séparant excédait ce point

de référence. Observons :

23 *F18-03: and maybe I'll try <to> [/] to call tldector . [(0.9)]
24 *F18-03: to see what happens .

L’énoncé |. 24 est rattaché a I'énoncé I. 23 de lpaprésence déo qui introduit une
proposition subordonnée infinitive. J'ai néanmod&cidé de compter deuk-units dans ce
cas precis, car la pause entrélldry to call the doctor» et «to see what happensétait de
900 ms. Cette longue pause suggeéere gue la praposiibordonnée |. 24 a été ajoutée apres

un temps de réflexion, et donc qu'il s’agit d'urmumelle idée, donc d’'un nouvel énoncé.

La segmentation de longues tirades chez les apptena

Puisque le protocole suscitait fortement la prodacte récits, jai dd0 m’astreindre a de

complexes tours de parole et de longs récits. Dot pie vue de la narration, ces séquences
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auraient certainement dd étre rendues intactes, d&coupage. D’'un point de vue discursif,

en revanche, il était impossible de les considésarme des blocs indivisibles :

196*F21-06: and er (it) was a bit of the same thingigh school but |

197 had er a whole group of friends you know whezena bit like me so
198 it helped er out a little bit .

199*F21-06: but er my last teenage year was tiséyar in Paris

200 Trois @f and | think it was probably the bestlly .

Les marqueurs de temps de réflexionuk er» sont des zones de discours charnieres : on ne
sait pas s'ils marquent la fin de I'énoncé précédéanoncé |. 196 ici) ou le début de
I'énonceé suivant (I. 199). lIs signalent un tempsréflexion et de planificatiorpfanningau
sens de Levelt, 1999). Je considére donc que cegumas sont produits pour garder la
parole le temps de la réflexion. Toutes les countitims prononcéea posterioriincarnent de
nouveaux énonceés, malgré I'éventuelle présenceodgnctions de coordination (comme

buf). Observons un autre exemple :

52 *F18-06: <I>[/] | couldn't believe it becaus# was> [//] first it

53 was expensive and <she> [/] she was yound a@ag wow and then
54 two placesdoncert ticketgso | knew that | was going with her .

55 *F18-06: and it was the night when she givegsimeplaces .

56 *F18-06: and it was not even <my> [/] my birdytthis day .

Une fois de plus, ce récit avait été produit d’taitf mais j'ai décidé de le segmenter a deux
reprises, car il semble y avoir des ruptures thigmes entre I'énoncé allant des lignes 52 a 54
et '’énoncé ligne 55 puis celui ligne 56. Aussictmjonction de coordinatioand . 55 et I.

56 est utilisée pour introduire une nouvelle idé@bhague fois. Ce sont de parfaits exemples de
conjonctions de coordination qui ne sont pas engasypour coordonner deux €léments d’un
méme énoncé mais pour coordonner des énoncés imie. Considérons un dernier

exemple :

27 *F15-07: also er because maybe er if you careraember who you

28 are and er where you live, you maybe fordewkat you know so
29 how to got to school, how to [///] what yownado at school .

30 *F15-07: and yeah you're completely lost .

31 *F15-07: you just have <to> [/] to stay in ydued .

J'ai décidé de découper ce récit a deux reprisakedgnt, car j'estimais qu’il y avait une

premiere rupture thématique entre I'énoncé |. 2&2Benoncé wou're completely loss .
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30 qui semble exprimer la conséquence de I'énomééépent, et une deuxiéme rupture
thématique avec I'énoncé 31yeu just have to stay in your be)l qui semble constituer la
conclusion de ce passage.

Quelquefois, il m’est arrivé de rencontrer le péofre inverse : des énoncés segmentés
par de trés longues pauses entre chaque groupsgeyetique composant I'énoncé. Voici un

exemple :

682*F18-03: er (1.138) but in this situation eb@L) | think | will (2.223) +//. yeah |

683 will die (0.511) at (0.423) <the> [/] the mornten
Dans cet énoncé, chaque pause (excédant 400mspip@woir marqué la fin d’'un énoncé
potentiel en termes prosodiques. J'ai cependansictie ne pas segmenter le passage, car la
participante effectue des pauses parce qu’ellechkeses mots. Il n'y a pas dintonation
montante ou descendante sur les nsdtsation will, die etat, mais une intonation continue
gui montre que I'’énoncé est en cours de productdnsi, je n'ai pas segmenté ce type

d’énoncé tres hésitant. Voici un autre exemple :

115*F18-10: and (1.591) yeah and if you could 80546) well | think <I> (1.467) [/] |
116 would have talked to the little girl .

Le méme phénomeéne se produit : nous sommes empesdiin énoncé parsemé de longues
pauses de planification discursive qu’il est tréfficile de segmenter en plusieurs énonces

indépendants.

Relectures et alignement

Une fois les données transcrites et segmentéesralescriptions ont fait I'objet de
relectures afin de minimiser les erreurs de conmgmsion et les «coquilles ». Les
transcriptions des natifs anglophones (7 ans, ¥1 H» ans et des adultes contrbles) ont été
relues par deux assistants de langue de natioraigkaise a I'université Blaise Pascal. Ces
deux assistants avaient pris part a I'étude engaetparticipants du groupe controle (il s’agit
de la paire n°5); la relecture de leur enregistr@naedonc été confiée a une tierce personne
(un assistant canadien de la Sorbonne Nouvella)farmé ces trois relecteurs a CLAN lors

d'une séance de travail individuelle pour leur préer l'interface du logiciel et les
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fonctionnalités dont ils allaient avoir besoin poelire et corriger les transcriptions. Un guide
de relecture leur a également été remis (cf. anriee Les transcriptions des sujets
francophones (éleves de seconde, étudiants endnhldis et étudiants en M2 d’anglais) ont
éte relues par sept doctorants et jeunes docteuesSbrbonne Nouvelle. Tous maitrisaient le
logiciel CLAN au moment de la relecture. Chacursstas confier une a trois transcriptions a
relire avec leurs vidéos ainsi que le méme guideradecture que celui des relecteurs
anglophones.

Une fois les transcriptions relues, elles ont faibjet d’'une derniére vérification
orthographique manuelle sous Word et d’'une toutmi€lee relecture par mes soins. Jai
ensuite aligné chaque transcription a son fichiglew correspondant. Enfin, avant de
procéder au codage des transcriptions, j'ai effectue sauvegarde des fichiers en I'état pour

pouvoir mettre le corpus entier a la dispositiodadeommunauté scientifique.

7.2.5. Identification et quantification du non-littéral

Bien que j'ai décidé d’appliquer une méthode d’tiferation et de quantification de la
meétaphore la plus proche possible de MIPVU afirréiser un travail complémentaire et
comparable a celui de Jeannette Littlemore et darsNacey, faire un choix entre la méthode
de Cameron et celle de Steen fut difficle. Chacyrésente des avantages et des
inconveénients différents par rapport a mes questitanrecherche.

Premierement, un examen des données mot par mour(pé@ lexicale par unité
lexicale) comme MIPVU le recommande, aussi fastixliet chronophage soit-il, m’'est
apparu comme le meilleur moyen d’analyser les desir® maniére systématique et fiable.
Au contraire, une recherche libre avec pour seitiérer la définition de la métaphore de
Cameron en téte (citée précédemment) m’est appaelgue peu dangereuse. C’est ainsi que
javais finalement procédé pour I'étude du corpuBlld et des rédactions des étudiants
LANSAD, et que je me suis rendu compte en étudMiPVU que beaucoup de mots
grammaticaux sont non-littéraux (this is great news ; to be dime ; to be behindetc). On
s’expose donc au risque de manquer un certain reomlmstances métaphoriques si on

n'analyse pas chaque mot rigoureusement. Cecigwit des répercussions cruciales sur la
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validité de la procédure puisque I'on risque deag relever les mémes instances qu’un autre
codeur.

En revanche, jestime que l'aspect phraséologiquedicours est central a sa
construction : je préfére donc une procédure gumpe de rendre compte de séquences
meétaphoriques (Cameron) a une identification sitmake du mot (Steen). Cette distinction est
particulierement importante pour les expressiomsndtiques. Prenons I'exemple sigill the
beans(vendre la méche avec la méthode de Cameron, I'expression teutiere serait
relevée comme métaphorique ; avec MIPVU, seylidd et beans(ou vendreet méché le
seraient. Ce qui me pose probléme sur ce poinst ge’'un idiome est par définition non-
compositionnel, qu’il soit transparent (comspll the beanu vendre la mécheju opaque
(commekick the buckét Pour cette raison, il me semble problématiquéededécomposer.
De plus, déterminer quel constituant d’'une expossgiliomatique est métaphorique est une
tache fastidieuse et éminemment subjective — deqaée du point de vue de la validité de la
procédure. Il parait plus simple et plus objecéfabnsidérer les idiomes comme des unités
non-littérales uniques a la maniére de Camerons@atte optique, je trouve la méthode de
calcul de la densité métaphorique de Cameron (ragmtre le nhombre de séquences non-
littérales produites et le nombre total de motsguriadaptée. En revanche, je préfere les
pourcentages de Steen aux pour-mide de Cameron, que je trouve plus accessibles.

Du point de vue de la segmentation, l'unité intoreatde Cameron m’a paru
problématique pour deux raisons : premierementjeagouhaitais conserver [B-unit par
souci de cohérence avec I'étude exploratoire petéd mais aussi car Cameron et ses
collegues précisent qu'un découpage en unités atit@s est un travail laborieux qui
nécessite de I'entrainement (Cameetral, 2009, p. 71 ; Cameron et Maslen, 2010, pp.100-
101). Dans le cadre d’'un projet de thése ou laectdl des données a mobilisé toute la
deuxieme année et le début de la troisieme, cefarassait pas réalisable.

Enfin, contrairement a Cameron et Steen, je neailfavpas exclusivement sur le
langage métaphorique mais sur lenon-littéral en général — prenant en compte les
métonymies, les comparaisons, I'ironie et toutetgpe d’'instances non-littérales. Or c’est la
relation de similarité entre le sens premier etséns contextuel d’'une unité qui est
déterminante pour Cameron et Steen lorsque l'oaiestévaluer la métaphoricité d’'un
terme. Seules les métaphores et les comparaisohslsos détectées : une métonymie, qui

repose sur un principe de contiglité f@ire un verre- substitution contenant/contenu), sera
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classé dans la catégorie « peut-étre métaphorig(WIBLII : when in doubt, leave it )n
tandis qu’'un énoncé ou un mot ironique (&i adoré la fagon dont on m’'a renvoyé&era
écarté. Le décalage entre le sens premier et R aemontexte d’une instance est un critére
central pour évaluer son éventuelle non-littéralifgeu importe le type de relations qu’ils
entretiennent (relations de similarité, de contiglou autre).

En somme, la procédure d’identification que j'apkguée se résume de la maniere

suivante :

1. Transcription et segmentation des donnéesTamits puis en unités lexicales ou
plurilexicales si nécessaire (lier les constituamss phrasal verbslocutions, mots
composés, noms propres et des idiomes pour nelaisegu’un).

2. Lecture des passages de transcriptions correspdnalax réponses des participants
stimulus par stimulus (question par question).

3a.Pour chaque unité, évaluer son sens contextuel.

3b. Pour chaque unité, déterminer son sens premier.

3c.Evaluer si le sens premier de l'unité différe da sens contextuel.

3d. Si oui déterminer si le sens contextuel de I'unité perg-édbmpris grace a son sens
basique de quelque maniére que ce soit (similautéontiguité).

4. Si oui, il y a transfert conceptuel et I'unité détte relevée comme non-littérale.

5. Au terme de l'analyse de la totalité des donnéak;uter le pourcentage d'unités
non-littérales sur le nombre total d’énoncésunits) produits

Le tableau 9 resitue ces principes par rapportia de Cameron et de Steen :

Tableau 9Méthodes de Cameron, de Steen et appliquée ici

Cameron Steen La présente étude
1) lecture du corpus 1) lecture du corpus 1) lecture par stimulus
2) segmentation en unités 2) segmentation en unités  2) segmentation ef-unitspuis en
intonatives lexicales unités lexicales
3) identification de séquences 3) identification de mots 3) identification de séquences
métaphoriques métaphoriques métaphoriques
4) calcul de la densité 4) calcul de la densité 4) calcul de la densité
métaphorique : métaphorique : métaphorique :

(nb séquences méta. nb mots) x 1000 (nb mots méta. / nb mots) x 100 (nb séquences méta. / nb énoncés) x 100
*méta. = métaphoriques
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7.2.6. Codage des données

Le codage des données a été realisé directemestlemitranscriptions, par le biais
d’ajouts de lignes secondaires. Je n'ai pas pisettile systéeme de codage automatique de
CLAN, la fonctionCLAN coder,ou I'on peut créer sa propre typologie de codesiloast
arrivé fréquemment qu'il y ait plusieurs formes Hitiérales dans un méme énoncé. Or il
n’'est pas possible d’entrer plusieurs codes aigour un méme énoncé avec la fonction
CLAN coder J'ai donc codé les transcriptions manuellememt&t une ligne secondaire me
permettant d’entrer mes codes pour le langage itténal (voir la typologie qui suit). Une
fois toutes les transcriptions codées de cette émanitous les énoncés codés (qui
comportaient au moins une forme non-littérale) &@texportés vers Excel ou j'ai pu ajouter
des informations complémentaires (code du locuteumeéro de ligne dans la transcription,

etc.) :

(O _ codage.dst - Microsoft Exce =5 X
e s A = e
—/ Accueil Insertion Mise en page Formules Donngées Révision Affichage @ - T X
= Calibri -lu -|[E ==l standard SraInsérer x- A
s == Al 47 @
Ef] |G I 8 ~||A a7 |||[= = =‘i‘j§ ™ S 000 I Supprimer ~ ﬂ' 4
Coller 7 : Stule || Trier et Rechercher et
v ||~ A : [ = 2 Format » (27 filtrer - sélectionner =
Presse-papiers: = Police iF} Alignement ] Nombre ™= Ceflules Edition
17 v ( £ [
=
| A B C D E G
1 |Groupe | ¥ |sous-groupe | * |ligne | ¥ |locuteur | ¥ |enoncés nonittéral | » |formes non-littérale |~
Ml 2 |groupe contrd{adultes contrélg 857 *Nad-01 ohdo | go first ? %frm: go
3 |groupe contrdjaduites controlg861 *Nad-01 oh brilliant ! %frm: brilliant
4 | groupe contrijadultes contrdld 865 *Nad-01 god there are so many of them . %frm; god
I 5 11 Li-1lans 257 *N11-06 just tell him to leave_me_alone and go_away . |%frm: leave_me_alone
| 6 |2 L2 - 15ans 327 *F15-05 er it's hard to remember . 2frm: hard

Figure 20 Capture d’écran du tableau de codage

Suite aux deux études exploratoires, une typolplyis robuste a été élaborée pour le
codage des formes non-littérales relevées dansougeeau corpus : pour chacune d’entre
elles, j'ai déterminé son degré de créativité, atune, sa fonction et I'intention non-littérale
du locuteur (délibérée ou non-délibérée). S’il Bagit d’'une forme non-littérale déviante, jai
également précisé la raison pour laquelle ellet étaicceptable. Les catégories de cette
nouvelle typologie et les codes utilisés dansnasstriptions sont répertoriés dans le tableau
suivant :
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Codes appligués a toutes les formes Codes ajoutés en cas de formes no
identifiées comme non-littérales littérales déviantes
( %fig) ( Yoerr)
DaE el conventi(?nnel ($CON), o sur-extensions ($SUR),
créativité créatif ($CRE), derreur transfert de la L1 ($TRA),
créatif mais non-acceptable ($CR2). autre ($OTH).
métaphore ($MET),
comparaison ($COM),
métonymie ($MEO),
nature

personnification ($PER),
séguence ironique ($IR0O),
forme hybride ($HYB).

humoristique ($HUM),
explicative /de clarification (3EXP),

d'exagération ($EXA) ,

ornementale ($ORN) ,
fonction lexicale ($LEX),
organisationnelle/cohésive ($ORG),

critique (CRI),
provocatrice (taquinerie) (PRO).

:‘;i”t'on délibérée (SDEL),
101 non-délibérée ($NDE),
littérale

Lors du repérage d’'une forme non-littérale (staddar déviante), une premiére ligne
secondaire (dependent tiep) a été ajoutée directement dans la transcrifgors I'énoncé
dans lequel elle apparaissait. Cette ligne secomdst nommeée %fig, podiguratif : elle
contient les codes de la typologie ci-dessous Bpatie degré de creativité, la nature et la
fonction de la forme non-littérale, ainsi que l&ntion non-littérale du locuteur. Une
deuxieme ligne secondaire notée %fpour formea été ajoutée en dessous de la premiere
ligne secondaire %fig afin de préciser le mot ogdguence non-littérale identifiee (kdve
sansl love this movi¢. Enfin, si la forme non-littérale identifiée étdéviante, une troisieme
ligne secondaire notée %err a été ajoutée soueudaiame ligne secondaire %frm pour
spécifier le type d'erreur. La figure suivante @mit® le début d’'une transcription a titre

d’exemple (les lignes secondaires apparaissentisregjles formes non-littérales en rouge
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pour faciliter leur repérage — %exp indique unadigl’explication et@G, le début d’'une

séquence) :
1 @Begin
2 @Participants: Nad-01, Nad-02 , OBS JustingsPar
3 @ID: groupe cible, paire 1
4 @Filename: GROUPE-CONTROLE-pairel
5 @Media: GROUPE-CONTROLE-pairel, video
6 *OBS: www .
7  %exp: OBS gives instructions
8 @G: Trainingl.1_woken_up
9 *Nad-02: yeatyo for it .

10 %fig: $CON SMET $LEX $NDE
11 %frm: go

12 *Nad-01: awesome

13 %fig: $CON SMET $LEX $NDE
14  %frm: awesome

15 *Nad-01: WWW .

16 %exp: reads the question .

17 *Nad-02: | feel panicked .

18 *Nad-02: <l 've> [/] | 've not seen +//. whathat, one of the

19 Bourne filmsvherehe 's kind_of like who am | <and he> [gdes
20 mental?

21 %fig: $CON SMET $ LEX $NDE
22 %frm: where

23 %fig: $CON $MET $LEX $NDE
24 %frm: goes

25 %fig: $CON $MET $LEX $NDE
26 %frm: mental

27 *Nad-01: <oh yeah> [€].

Figure 21 Exemple d'une transcription illustrant le codagesdiestances non-littérales dans CLAN

Une fois qu’une forme non-littérale a été idensfit que la premiére ligne secondaire
%fig a été créee, j'ai tout d’abord précisé sidanfe relevée était de nature conventionnelle
($CON) ou créative/novatrice ($CRE). Il s’agissd@ déterminer si la forme avait été
inventée par le locuteur (et relevait donc de bimation) ou si, au contraire, elle s’apparentait
a l'usage collectif et aurait pu étre prononcée rpamporte quel autre locuteur de la méme
communauté de langue. Si le sens contextuel deolmek était répertorié dans les
dictionnaires, alors la forme non-littérale étasinsidérée comme conventionnelle ; s’il ne
I'était pas, la formé était codée comme créatives transferts de la L1 ont cependant été
source de questionnements @the took it for hepourelle I'a pris personnellementNacey
(2013) a considéré ces instances comme des foromekitiérales créatives, car non-existantes
en anglais (créatives dans la L2). De mon coté,tgat d’abord été tentée d’attribuer la

mention « conventionnelle » (CON), car conventidiesedans la L1, pour finalement créer
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un troisieme code: CR2, pour les formes non-ates créatives dans la L2 mais
conventionnelles dans la L1 du locuteur. Les stessions ont également été source de
réflexion (cf.you might feel a bit wind sitkAu vu de la similitude entre les sur-extensiehs
les transferts de la L1 (tous deux étant des él&wan-littéraux créatifs mais déviants dans
la L2), jai décidé de leur attribuer égalementiantion CR2 pour le degré de créativité.

Une fois le degré de créativité de la forme naéiétle identifiée spécifié et son code
inscrit dans la ligne %fig, j'ai tenu a détermidarnature de la forme relevée : métaphore,
comparaison, analogie, métonymie, personnificatidmmnie ou « séquence hybride ».
J'entends paséquence hybridies expressions idiomatiques combyeand largeou on your
own, qui ne possedent pas de sens littéral.

J'ai ensuite spécifié la fonction apparente deotane non-littérale identifiée, a savoir
humoristique, explicative, d’exagération, ornemkmntarganisatrice (cohésive) ou lexicale.
La fonction « organisatrice » a été attribuée awtsnconnecteurs (cin a nutshellto begin
with, at the beginningetc.) puisque leur utilisation a pour fonctionstieicturer, segmenter et
d’organiser le discours. La « fonction lexicale #ta attribuée aux instances qui semblaient
avoir été mobilisées pour verbaliser un concepiqadier. Il s’agit trés souvent d’expressions
idiomatiques référentielles (afaught off guard, to bit one’s tongueic.) et des sens figurés
de mots (cf.bombardedby emails to be close to someone qui véhiculent un concept
spécifique.

Ensuite, dans le but de produire des résultats acabjes a ceux de Nacey (2013) qui
a étudié le non-littéral dans des rédactions rédigear des apprenants de niveau avance, jai
décidé d'évaluer l'aspect délibéré ou non délibdes formes non-littérales identifiées.
Notons que d’aprés Steen, une métaphore est didilsirelle est employée dans le but
d’attirer I'attention de linterlocuteur sur unenansion particuliere d’'une idée ou d'un

concept donné :

A metaphor is used deliberately when it is expsesgtant to change the addressee’s
perspective on the referent or topic that is thegetaof the metaphor, by making the addressee
look at it from a different conceptual domain oras@, which functions as a conceptual
source(Steen, 2008, p. 222)

Dans cette optique, les comparaisons (des métapluites « explicites » ou « directes-»

Steen, 2008 ; Dorst et Kaal, 2012), sont des métaghdélibérées. Toute métaphore dont la

216



PARTIE 3 — Chapitre 7. Etude comparative, méthode

forme estA is Best également délibérée, ainsi que les métapfires Eextended metaphors
— métaphores reprisent sur plusieurs tours de paretelrsque que plusieurs métaphores
conventionnelles apparaissent dans le méme énono@x€d metaphors). Enfin, les
meétaphores signalées par tout type de marqueuensifieurs tels quauly, literally, really

et les « hedges sort of, in a way, so to spea&c.) sont également délibérées. Au contraire,
une forme non-littérale non-délibérée ne seraitrpasgquée et n'aurait pas été produite pour
éveiller une relation inter-domaines particulie@nsl I'esprit de l'interlocuteur. Il s’agit le
plus souvent de métaphores conventionnelles dosers figuré est si saillant et si fréquent
gue I'on ne les remarque plus (bfard dans I'’énoncét was just toohard to choose sens
premier dehard: stiff, firm, and not easy to bend or bredilapres leMacmillan Dictionary).
L’aspect délibéré d’'une forme non-littérale est dam paramétre délicat a évaluer. Il I'est
d’autant plus que nous avons noté dans le chapijae des métaphores conventionnelles
pouvaient étre ravivées (Mduller, 2008), et que destaphores créatives pouvaient étre
produites inconsciemment. En I'absence d’informegide type introspectif ou neurologiques
(obtenues par l'imagerie cérébrale, par exempléyaluation de la production volontaire
d’'une forme non-littérale repose essentiellementlesiwcontexte de production. Je n’ai donc
pas manqué d’étudier le cotexte ni 'enregistrenviniéo de chaque forme pour y rechercher
tout éventuel signe d’effort attentionnel partieuliors de sa production. J'ai également
examiné les réactions de I'énonciateur et de stamlatuteur au moment de la production de
la forme étudiée pour pouvoir décider si cette @eenétait produite de maniére délibérée ou
non. En l'absence de tout marquage, une forme itténale a été codée comme non-
délibérée.

Enfin, si la forme non-littérale identifiée étaibmconforme a la langue cible, jai
alors précisé la nature de I'erreur, a savoirssapissait d’'une sur-extension ou d’un transfert
du francais principalement. En cas d’erreur darshtex des mots grammaticaux composant
certaines expressions périphrastiques comme lesél (prépositions ou déterminants), j'ai
entré le code OTH powutre type d’erreurNotons que seules les erreurs qui portaientesur |
langage non-littéral ont été relevées. Observopséaent quelques exemples détaillés pour

plus de clarté :
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OBS: would you like to do that?dscade dans un tunnel, descente a toute vjtesse

NO7-06: |'d have_butterflies_in_my_tummy .

%fig:  $CON SMET $LEX $SNDE*

%frm: have_butterfly_in_my_tummy (natifs anglophones, 7 ans, paire 3).
*métaphore conventionnelle $CON, $MET), prononcée sans aucun comportement pragmatique
particulier ni réaction de la part de I'’énonciateet de son interlocuteur ; la fonction de cetterespion

est donc interprétée comme simpleniericale (véhiculer une idée complexe culturellemartggée —
$LEX) => métaphoricité engendrée de maniémen-ddibérée $NDE).

-[clip vidéo Home Alone toute la famille vient d’embarquer a bord d’'un avipour les vacances,

laissant derriére elle le petit dernier de 7 angvif, dans la précipitatign

[Mére de Kévin dans I'extrait« | hope we didn’t forget anything ] »

N11-02:  yeah you didn’t forget anything .

%fig:  $CRE $IRO $CRI $DEL*

%frm: didn't (natifs anglophones, 11 ans, paire 1).

* Non-littéralité créative $CRE), usagdronique de « didn't »¥IRO), dont la fonction est deritiquer le
comportement des parents du film (ils ont oublidr Ipropre enfant a la maison lors du départ en
vacances$CRI) => non-littéralité déibérée $NDE).

- *F15-08: sometimes er people are just closed lemselves and just go on Twitter and Facebook .
%fig:  $CR2 SMET $LEX $NDE*

%frm: closed_on_themselves

%err: $TRA (francophones, éléves d& Jaire 4).
*métaphorecréative en L2(to be closed on oneselfayant pas d'équivalent direct en anglais, latlee

de cette instance est automatiquement métaphoeatagéative en anglaighais conventionnelle en L1
($CR2 $MET), dont la fonction estexicale @GLEX), issue d'untransfert de la L1($TRA) => non-
littéralité involontaire de I'énoncé produit, domeétaphoriciténon-ddibérée GNDE).

- F15-04 : | was dreaming and suddenly | <felt> [///] like <as> [/] <I was> [/] er | was touching
[= bumped intosomething really harf= a pole] .

%fig: CR2 MET EXP NDE*

%frm : touching

%err: SUR (francophones, éléves d& Jaire 2).
*métaphore créative mais déviante en LA$CR2, $MET), dont la fonction esexpicative ($EXP —
'apprenante ne sait pas comment expliquer qu’allpercuté un poteau), d'ou Ilsur-extension d’un
terme connutbuching — $SUR=> métaphoriciténon-ddibérée de I'’énoncésNDE).
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Chapitre 8. Le développement du non-
littéral en L1 et en L2 a I'oral

Ce chapitre a pour but de présenter les résultat®tude comparative. Je commence
par détailler une procédure d’accord inter-jugedisée dans le but d’évaluer la validité de la
procédure de codage décrite dans le chapitre pratépe livre ensuite les résultats des

analyses quantitatives, puis je reviens sur chadamaes questions de recherche.

8.1. Validité du codage

Afin de m’assurer de la validité de ma procédurecddage, une transcription de
chacun des sept groupes de participants a étdisaleme pour procéder a une vérification par
un deuxiéme juge. Seuls les 300 premiers énoncéssleept transcriptions ont été soumis a
cette vérification (ce qui représente 10 % du ceyples sept transcriptions sélectionnées
sont issues d’enregistrements de paires de pantitsgjui ont produit un nombre d’énoncés et
de métaphores moyen par rapport aux quatre awresspu groupe. Le but de cette sélection
était d’éviter de soumettre des productions a taracexceptionnel pour vérification (cf.
enregistrements et transcriptions exceptionnellérnoegs/courts par rapport aux autres, ou
au nombre total de métaphores exceptionnellemavéédauvre par rapport au reste des
paires du groupe, etc.). Par contrainte de tenags¢honcés a évaluer n’ont pas été présentés
vierges a I'examinateur : les unités lexicales nec@s comme non-littérales ont été mises en
évidence ainsi que les codes que je leur avaihwas selon la typologie du chapitre
précédent en 7.2.6. Le deuxieme juge devait inditpuet codage avec lequel il n’était pas
d’accord. S'il repérait une forme qui lui paraisdajurative mais que je n’avais pas relevée,
celui-ci pouvait les indiquer en gras.

Sarah Turner, une ancienne doctorante de Jeanhigfesmore a l'université de
Birmingham, qui a rédigé une thése sur le dévelowpe de la compétence métpahorique en
langue étrangére a I'écrit, a accepté de particpeette procédure de vérification. Celle-ci

maitrisait MIPVU — elle [lavait appliguée pour codeses propres données.
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De plus, Sarah s’est orientée vers la linguistiguge a unBachelorde francais : un atout

important pour mon étude puisque mes données ooetit de nombreux transferts de formes
figuratives du francais dans le discours des agpitsn Un guide pour procéder a I'évaluation
(cf. annexe 19), un tableau Excel a remplir, et $&pt transcriptions sélectionnées
(transposées au format Word) lui ont été envoyéscparriel en aolt 2014. Sarah a pu
procéder a la vérification de mon codage a distategrésultats de cette premiére évaluation

sont résumeés dans le tableau ci-dessous :

Tableau 10Proportions de formes non-littérales pour lesqueBarah Turner a évalué mon codage de maniére
positive

Moyenne  Non-littéralité  Créativité Nature Fonction Intention Type
d’accord des formes  desformes desformes desformes figurative d’erreur
Proportion gg o 85 % 83 % 84 % 85 % 84 % 96 %
d’accord

Les résultats obtenus suite a I'évaluation de Sawainer étaient donc plutdt satisfaisants,
dépassant les 83 % d’accord pour chacun des pasm#&tdiés. J'ai alors étudié les 15 % de
formes non-littérales pour lesquelles nous n’étipas d’accord. Apres acceptation d’'une
grande majorité de seemarques, notre taux d’accord s’est trouvé reisdoa 92 % en

moyenne :

Tableau 11Pourcentages de formes pour lesquelles Sarah Twineoi-méme étions d’'accord apres la prise
en compte de ses remarques

it apalita e s . Intention Type
Moyenne  Non-littéralité  Créativité Nature Fonction figurative derreur
Proportion 92 % 90,5 % 90,5 % 90 % 90,5 % 90,5 % 99,4 %
d’accord

Le codage de certaines instances a été revu, po&raisé dans l'intégralité du corpus suite
aux remarques et évaluations de Sarah. Suite & mettédure, seul 8 % du codage semblait
étre source de désaccord. Ces 8 % de formes pienemke 15 items que j'avais identifiés
comme étant non-littéraux, mais que Sarah n’apestrelevés. Ces items apparaissaient entre
2 et 21 fois chacun dans les données soumisesvariication ; il me paraissait donc
impératif de d’étudier ces formes de plus presajissait de :

- lovedansl'd loveto do that, | lovethis movie

- watchdanswatchTV / a movie people were watchghme (when singing on stage)
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- dodansl did my A-levels to doshopping

- seedansseea movie / see a videave'll seewhat happens

- movedans le sensioving home permanen{iggéménager),

- godansyou gofirst (picking a card)

- justdansl had justwoke up

- somedanssomewoman came to talk to me yesterday

- while danswhile you shouldn't ditch actual social interaction,Uitg like Facebook

- left dansshe_leftme a note before going outleft school at the age of 16

- in dansin France; in Paris,

- by danswritten bymy grandfather | felt annoyed byot saying anything to her

- for dansl got it for Christmas for me, this isn't a good ideastudy foryour A-levels,

- of dansthe idea ofretirement; to die_ofsomething sense ohumor; | thought_ofa horror
movie , remind me a@f ; a picture_ofhim,

- with dansdo you have a screw driver wigfou?; I'm happy_withmy cats ; | tend to be
reckless withmy family, because you can open yourself moteyweir family

Ce sont en grande majorité des prépositions etaléscations que Sarah et moi envisagions
diffefremment dans le relevé des formes non-littdralLes prépositions, étant tres
polysémiqueskly comporte quinze entrées dandMacmillan Dictionary par exemple), il est
difficile d’évaluer leur sens premier. J'ai doncik® de soumettre ces formes a une deuxieme
personne extérieure a mon projet de recherche.u@ugeijnierse, une doctorante de Gerard
Steen a l'université Vreije d’Amsterdam (co-fondatde MIPVU et de sa version antérieure,
MIP), a accepté de se pencher sur ces formes pnabtfues. Seules deux formes parmi les
guinze ont été retenues comme non-littérales par@dulove dansl'd loveto do that/ | love
this movie et with dansl tend to be reckless witlhy family(...). J'ai accepté tous les retours
de Gudrun et cette derniére concertation a doenélide nouvelles proportions d’accord :

Tableau 12Pourcentages de formes pour lesquelles Sarah Twheoi-méme étions d’accord apres
I'évaluation des 15 formes problématiques par GaudReijnierse

Moyenne  Non-littéralité  Créativité Nature Fonction fI_ntentl_on ’Type
igurative d’erreur
Proportion 97,8 97,6 97,6 96,9 97,6 97,6 99,9
d’accord
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Le pourcentage d’accord obtenu a ce stade étastjyeeparfait (variant entre 96,9 % et

99,9 % en fonction des parameétres étudiés), cegeoda été reporté et généralisé dans
l'intégralité du corpus. Les modifications du codamt pris fin suite a ces deux interventions.

Enfin, j'ai choisi d’écarter les collocations dimpie les mots grammaticaux de mon

étude (prépositions et pronoms démonstratifstbeds that), car je ne les avais pas releves ni
etudiés lors des deux études exploratoires. Jiaigmin d’archiver deux tableaux Excel (un

avec ces instances et un sans ces instances)eafpouwd/oir produire des résultats les plus
proches possibles de ceux de Littlemetral (2014) et Nacey (2009 et 2013) a I'avenir.

8.2. Résultats

8.2.1. Quantification du langage non-littéral

Comme c’est souvent le cas lorsque I'on tente dentifier un phénomene a l'oral
chez de petits échantillons (groupes de 10 a 3fcypants ici), les valeurs obtenues pour
mesurer la proportion de langage non-littéral dandiscours des participants de la présente

étude ne suivent pas la loi normale :
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Figure 22 Distribution du nombre de formes non-littérales gmiies par énoncé dans l'intégralité du corpus

J'ai donc eu recours a des analyses statistiquaspa@meétriques (le tedi de Mann-
Whitney, le tesH de Kruskal-Wallis, et le test du chi-deux) pownlalyse quantitative des
données. Je présente les résultats de ces anaty$esction de chacun des parametres de la

typologie de codage.

Tendances générales

Le tableau 13 présente les contours du corpusardamnombre de mots, d’énonces,
d’énoncés non-littéraux, de formes non-littéralés, formes non-littérales correctes et de

formes non-littérales déviantes produits par cha@sgroupes de participants :

> Les histogrammes pour chacun des groupes de participants (adultes L1, enfants L1, et apprenants L2) se
trouvent en annexe 20.
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Tableau 13Quantité de mots, d’énoncés et de formes nondigérproduits par les adultes controles, les ersfant
natifs et les apprenants francophones

Nombre Nombre Nombre Nombre de Formes Formes
total total d'énoncés formes non- non-
de mots d'énoncés non-littéraux  non-littérales littérales littérales
produits produits produites correctes déviantes
Adultes L1 25623 2887 917 1426 1425 1
Enfants L1 38553 4093 1030 1421 1414 7
Apprenants L2 52314 5681 1710 2445 1932 513

Le Tableau 14, ci-dessous, présente trois mandegiantifier le non-littéral dans le
discours des participants a partir des donnéealieau précédent. La premiere mesure est un
rapport effectué entre le nombre de formes noériéites relevées et le nombre total de mots
produits — afin de pouvoir comparer ces résultatsux de la communauté scientifique sur la
meétaphore (Littlemoret al, 2014 ; Nacey, 2009 et 2013 ; Stetml, 2010). Les deux autres
mesures proposent une quantification du non-littwa la base de I'énoncé : la premiere est
un rapport entre le nombre de formes non-littéraédsvées et le nombre total d’énoncés
produits {[-unityg ; et la deuxieme, un rapport entre le nombre @h&@s non-littéraux
(énonceés contenant au moins une forme non-litfeedlée nombre total d’énoncés produits
(T-unity :

Tableau 14Proportion de langage non-littéral produit par gnoe

Taux de formes non- Taux de formes non- Taux d’énoncés non-
littérales produites sur le littérales produites sur le littéraux sur le nb
nombre total de mots nombre total d’énoncés total d’énoncés
Adultes L1 5,8 % 54,1 % 36 %
Enfants L1 39% 28,3 % 23 %
Apprenants L2 4,7 % 38,1 % 28 %

En comparant les résultats de la premiére colonee eeux des études précedentes,
nous remarquons immediatement une proportion dadermétaphoriques plus faible que
celle relevée par les chercheurs qui ont fondé NURMur les adultes anglophones : 5,8 %
des unités lexicales produites par ces participgons non-littérales (ce qui représente environ
1 mot sur 17), contre 7,7 % chez Stet¢ral (2010) (soit 1 mot sur 13 — Kaal, 2012). Cette
différence vient certainement du fait que jai cdiale ne pas inclure les prépositions, qui
sont, d’aprés Steegt al. (2010), les unités lexicales les plus métaphorideies secondent

les verbes en conversation spontanée et représentgron un tiers des unités métaphoriques
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relevées par Steen et ses collegues — Kaal, 20134p. Aussi, hotons que j'ai considéré les
idiomes comme des unités lexicales uniques, tangdis Steenet al. (2010) les ont
décomposés — ce qui influe également sur le nombral de formes non-littérales
comptabilisées.

Si I'on observe a présent le rapport entre les érmon-littérales relevées et le
nombre total d’énoncés produits (cf. deuxieme aoéowu tableau), on trouve que 54 %
d’entre eux sont non-littéraux. Plus de la moités denoncés prononcés par les adultes
anglophones seraient donc métaphoriques. Afin déerési cela était le cas, j'ai effectué un
rapport entre le nombre d'énoncés codés et le mnondal d’énoncés produits par les
participants (cf. la troisieme colonne du table®yisque javais codé les énoncés dans les
transcriptions sous CLAN (en ajoutant une ligneosdaire %fig a chaque fois que javais
identifié une forme non-littérale dans un énoncé), que j'avais ensuite exporté les
transcriptions sous Excel, il était facile de repdes énoncés codés de ceux qui ne I'étaient
pas. En effectuant un rapport entre les énoncéssoetde nombre total d’énonceés produits, on
ne trouve pas 54 % d’énonceés non-littéraux cheadedtes anglophones, mais 36 % (soit un
énonce sur trois). Les 1426 formes non-littérakesipites par les adultes natifs anglophones
se sont donc concentrées dans environ un tierodibre total d’énoncés produits — et non
pas dans plus de la moitié d’entre eux. Cette obtien vient renforcer les résultats de
Cameron et ses collegues (2003, 2004 et 2009)ar spuie la métaphore est un phénomene
qui n’intervient que rarement de maniére isoléemetaphors are not evenly distributed
across talk or text, but come in clusters or bugdtsertain points, and may be nearly totally
absent at other points (Cameron et Stelma, 2004, p. 108). Un rappdrede nombre de
formes figuratives et le nombre total de mots aéndhcés produits ne permet pas de rendre
compte de ce paramétre. Sur la base d'un rappts Ennombre d’énoncés figuratifs et le
nombre total d’énoncés produits, on obtient uneumeplus globale de la proportion de
langage métaphorique. En revanche, il est utilgatder une mesure du nombre de formes
non-littérales produites par les participants alfetnmener des comparaisons plus fines entre
les groupes.

Les résultats des différents comptages montrenteguadultes natifs anglophones, les
enfants natifs anglophones et les apprenants fplwoces ne produisent pas une proportion
égale d’instances non-littérales — comme le corditm tesH de Kruskal-Wallis effectué sur

le taux de formes figuratives produites par énarf@z chacun des groupé$(2) = 17,3 p <
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,001). Les adultes anglophones sont les particgpapti ont produit une plus grande
proportion de langage figuré. Trosborg (1985) atéy (2009 et 2013) avaient observé le
phénomene inverse et trouvé une proportion de fonmétaphoriques plus élevée chez leurs
groupes d’apprenants que chez leurs groupes deipants natifs du méme age a I'écrit.
Cette différence s’explique peut-étre par un effettype de discours : les apprenants du
présent protocole ont produit beaucoup moins des matnecteurs (cin a nutshell a I'oral

gue les étudiants LANSAD a I'écrit, par exemple.s8iy les participants natifs usent parfois
d’'un registre familier, voire grossier, trées souvienagé dans les présentes donnéesl’(of.
crap with e-mail. C’est un registre auquel les apprenants ont snfaicilement acces, ce qui
peut également expliquer une proportion d'uniteégkdes métaphoriques plus élevée chez les
adultes natifs anglophones que chez les appreffemisme le montre un test de Mann-
Whitney réalisé entre le taux de formes figuratipeeduites par énoncé par les adultes
controles et par les apprenantd(10, 30) = 45p < ,001). Les enfants natifs anglophones
présentent le plus faible taux de formes non-ates produites avec 3,9 % de mots utilisés de
maniere figurative contre 5,8 % et 4,7 % chez thdtas natifs et non-natifs respectivement.
Une quantification sur la base de I'’énoncé montrerg moyenne un énoncé sur trois est
figuratif chez les adultes anglophones, un surrgudih c6té des enfants anglophones, et un

sur trois chez les apprenants francophones.

Tendances chez les enfants anglophones
Le tableau 15 répertorie le nombre de mots, d'é@snd’énoncés non-littéraux, de
formes non-littérales, de formes non-littéralesr@ctes et de formes non-littérales déviantes

produits par chacun des groupes d’enfants anglashon

Tableau 15Quantité de mots, d’énonceés et de formes nondigsrproduits par les enfants anglophones

Nb d'énoncés Nombre total Formes Formes
Nombre Nombre
total total contenant au de formes non- non-
. . moins une forme non-littérales littérales littérales
de mots d'énonceés ez . .
non-littérale relevées correctes déviantes
L17 ans 8840 1012 162 195 190 5
L1 11 ans 14088 1568 374 500 499 1
L1 15ans 15625 1516 494 726 725 1
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Le tableau 16, ci-dessous, dresse les résultatgitpidis obtenus pour le langage non-
littéral chez les enfants anglophones a partiddesées du tableau précédent :

Tableau 16Proportion de langage non-littéral produit par lesfants anglophones

Taux d’énoncés
non-littéraux sur le
nb total d’énoncés

Taux de formes non-
littérales produites sur le
nombre total d’énoncés

Taux de formes non-
littérales produites sur le
nombre total de mots

L1 7 ans 2,1% 212 % 16,6 %
L1 11 ans 3,6 % 29,8 % 23 %
L1 15ans 4,6 % 47 % 32%

Nous remarquons que la proportion de formes ntérdies relevées chez le groupe de
jeunes natifs anglophones augmente au fil de Fawye trouve 21, 30 puis 47 formes non-
littérales tous les 100 énonceés respectivement lelseznfants agés de 7, 11 et 15 ans. Un test
H de Kruskal-Wallis effectué sur le taux de formagfatives produites par énoncé chez
chacun des trois groupes d’enfants agés de 7, 15 ens montre que cette augmentation
progressive est significativél(2) = 18,02p < ,001). En se référant a la troisieme colonne, on
trouve qu’'un énoncé sur six est métaphorique obeehfants de 7 ans, un sur quatre chez les
enfants de 11 ans et un sur trois chez les adolssce 15 ans. Ces résultats semblent
confirmer ceux de Gardnet al (1975), a savoir que le figuratif est de pluphkrs présent de

en grandissant.

Tendances chez les apprenants

Le tableau 17 répertorie le nombre de mots, d’é@snd’énoncés non-littéraux, de
formes non-littérales, de formes non-littéralesrectes et de formes non-littérales déviantes
produits par les apprenants francophones :

Tableau 17Quantité de mots, d’énoncés et de formes nomdi&g produits par les apprenants francophones

Nb d'énoncés Nombre total Formes
Nombre Nombre Formes
contenant au de formes s non-
total total ) L non-littérales s
Vs . moins une forme  non-littérales littérales
de mots d'énonceés s . correctes .
non-littérale relevées déviantes
L2 15 ans 12313 1015 308 432 281 151
L2 18 ans 17468 1907 572 826 639 188
L2 21 ans 22533 2759 830 1187 1012 174
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Le tableau 18, ci-dessous, dresse les résultatgitpidis obtenus pour le langage non-
littéral chez les apprenants francophones a gietirdonnées du tableau précédent :

Tableau 18Proportion de langage non-littéral produit par lapprenants francophones

Taux de formes non- Taux de formes non- Taux d’énoncés
littérales produites sur le littérales produites sur le  non-littéraux sur le
nombre total de mots nombre total d’énoncés nb total d’énoncés
L2 15 ans 3.2% 36,6 % 27,8 %
L2 18 ans 4,8 % 41.5% 29,7 %
L2 21 ans 4.9 % 36,4 % 28 %

Les trois groupes d’apprenants produisent une ptiopode formes non-littérales
similaire comme le montre un tebt de Kruskal-Wallis effectué sur le taux de formes
figuratives produites par énonceé par chacun des-gmupes d’apprenants de I'étud?) =
2,11,p = ,35). Il est donc intéressant de constater querdportion de langage non-littéral
semble rester constante dans les productions gesregmts quel que soit le nombre d’années
d’apprentissage de la langue cible. Vérifions sigeoductions des trois groupes d’apprenants
restent similaires d’un point de vue qualitatif @oservant le degré de conventionnalite, la
nature, la fonction, I'aspect délibéré et 'accogit des formes non-littérales qu’ils ont

produites.

8.2.2. Degré de créativité des formes non-littérales relevées

Tendances générales

Le tableau 19 présente les résultats des analysetegré de conventionnalité des
formes non-littérales relevées chez les adultesr@es, les enfants natifs et les apprenants
francophones :
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Tableau 19Quantité de formes non-littérales conventionnelieéatives et erronées produites par les adultes
contrdles, les enfants natifs et les apprenantsdophones

Adultes L1 Enfants L1 Apprenants L2

Conventionnelles Valeurs 1323 1293 1784
% 92.8% 91 % 73 %

Créatives Valeurs 102 121 148

% 7.2 % 85% 6 %

Erronées Valeurs 1 7 513
% 0,07 % 0,5% 21 %

Si I'on se souvient des résultats des deux étud@emtoires, c’est sans surprise que
'on trouve une proportion plus élevée de formes-liérales conventionnelles que de
formes non-littérales créatives chez les trois dsagroupes de sujets de I'étude. On remarque
cependant un écart plus large entre la proportefodmes non-littérales conventionnelles et
la proportion de formes non-littérales créativessda présent travail que dans celui de Nacey
(2013). Elle avait observé 97 % de métaphores cuirelles et 3 % de métaphores
creéatives chez des bacheliers natifs anglophone35 €6 de métaphores conventionnelles
contre 5 % de métaphores créatives chez des appsenarvégiens de niveau avancé en
anglais. On note ici entre 6 et 8,5 % de formeslitimales créatives selon les groupes, un
taux légerement plus élevé dd, peut-étre, & mofusrn des prépositions, qui feraient
augmenter grandement la quantité de métaphoresctonnelles relevées. Rappelons que
dans des expressions telles qudanuary in my family in my life see something in a person
be in a situationin the morning drink something in less than an house something in a
funny way etc., la prépositionn aurait été comptabilisée comme forme métaphoridgie
nature conventionnelle. Cet écart plus large desgdormes non-littérales conventionnelles et
creéatives que chez Nacey (2013) peut étre égalerdéntu caractere émotionnel et
philosophique des stimuli que j'ai soumis a megigaants : une influence thématiguegic
effec) est difficilement contrdlable, surtout lorsquen’essaie de comparer les résultats d’'une
étude a l'autre. Fiona MacArthur et Jeannette dntibre (2011) ont par exemple relevé entre
6,3 % et 10,6 % de formes métaphoriques dans desergations entre les mémes paires de
participants d’'un sujet de conversation a l'aulir@st donc tout a fait envisageable que des
sujets de conversation liés a I'’émotionnel ou athéenatique abstraite puissent générer plus

de métaphores créatives.
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Un test de chi-deux effectué sur le nombre de nhétt@gs conventionnelles, créatives,
et erronées produites par chacun des groupes nourerke degré de conventionnalité est une
source de différences entre les suje4( 5292) = 637,4p < ,001). Si I'on étudie les
groupes deux a deux, on se rend compte que lesigirods des enfants et les adultes natifs
anglophones ne présentent pas de différences, cdenmentre un test de chi-deux effectué
sur le nombre de métaphores conventionnelles atiees produites par chacun de ces deux
groupes X1, 2839) = 1,92 p = ,16). Ce calcul ne comprend pas les valeurs pesir
meétaphores erronées puisque I'on compte une sewtefdéviante chez les adultes (valeur
inférieure a 5) et sept chez les enfants : il $’agimajorité d’erreurs de prépositions that
senseto goin Sophie’s birthdayet de sur-extensions chez les enfahtsngsharing), sur
lesquelles nous reviendrons en 8.2.6. C’est l'itgpude proportion de formes erronées que
'on note chez les apprenants (21 %) qui expliquéifférence globale que nous observons
entre les trois groupes. En effet, si 'on met @& aces formes, on trouve une distribution
analogue de formes conventionnelles et créativeg chacun des trois groupes — aussi bien
chez les natifs que chez les non-natif4, 4771) = 1,99 = ,37). La grande différence entre
les natifs et les non-natifs se situe donc au wivtess formes non-littérales non-conformes a
la langue cible produites par les apprenants,esquielles nous revenons en détail en 8.2.6. Il
est donc intéressant de constater que les troigogeode participants, natifs et non-natifs de
'anglais, enfants et adultes, font un usage du-lit@mal similaire en termes de degré de

conventionnalité lorsque I'on met de c6té les fsragonées.

Tendances chez les enfants anglophones

Le tableau 20 présente les résultats des analysefegré de conventionnalité des
formes non-littérales relevées chez les enfantphgnes :
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Tableau 20Quantité de formes non-littérales conventionnelleSatives et erronées produites par les enfants
anglophones

L1 7 ans L1 11 ans L1 15 ans
Conventionnelles Valeurs 172 465 656
% 88,2 % 93 % 90,4 %
Créatives Valeurs 18 34 69
% 9,2 % 6,8 % 9,5%
Erronées Valeurs 5 1 1
% 2,6 % 0,2 % 0,1 %

Le degré de créativité n'est pas une source deérdiites pour nos trois groupes
comme le montre un test de chi-dey&(2, 1414) = 3p = ,22 — les formes erronées ont été
ignorées pour ce calcul puisque deux valeurs sdatiéures a 5). Les enfants de 7, 11 et
15 ans produisent donc des proportions similaieednes non-littérales conventionnelles et
creatives. Je m’attendais a observer une augmemtaties formes non-littérales
conventionnelles au détriment des formes non-dikedr créatives en fonction de I'age chez les
enfants natifs en raison d'un accroissement desoueses lexicales et d’'une acquisition
progressive des métaphores conventionnelles danfzué maternelle ; cette hypothese n’est
donc pas veérifiee. A nouveau, ces résultats sernbtaroborer une certaine universalité dans
l'utilisation du non-littéral en ce qui concerne diegré de conventionnalité des formes
produites quel que soit I'age.

Tendances chez les apprenants

Le tableau 21 présente les résultats des analysetegré de conventionnalité des
formes non-littérales relevées chez les apprerierisophones :
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Tableau 21Quantité de formes non-littérales conventionnellegatives et erronées produites par les apprenants
francophones

L2 15 ans L2 18 ans L2 21 ans
Conventionnelles Valeurs 262 593 929
% 60,6 % 71,8 % 78,3 %
Créatives Valeurs 19 46 83
% 4.4 % 5,6 % 7%
Erronées Valeurs 151 187 175
% 35 % 22,6 % 14,7 %

Chez les apprenants, le degré de conventionnagé&ames non-littérales produites
est source de différences entre les trois groujaggpenants comme le montre un test de chi-
deux §*(2,2445) = 81p < ,001). Cependant, si I'on isole les formes ef&s on n'observe
plus de différence entre les trois groupes d’apgmen: la proportion de formes non-littérales
conventionnelles et créatives est la méme chezéleges de seconde, les étudiants en
premiere année d’études anglophones et les étadgandeuxiéme année de master d’anglais
(x%(1,1932) = 0,93p = ,33). Un tesH de Kruskal-Wallis réalisé sur le taux de formes-no
littérales erronées produites par énoncé par chdeartrois groupes d’apprenants confirme
gue la différence entre ces trois groupes d’apmsnprovient de la proportion de formes
non-littérales erronées : elle diminue d’'un grodpd&autre H(2) = 17,26,p < ,001 Ce
résultat va a I'encontre de ceux de (Nacey 2000&8) qui avait trouvé que plus le niveau
de langue augmentait, plus les apprenants proeuisdes formes non-littérales erronées. Elle
avait tenté d’expliquer ce résultat par un lexique s’enrichit au fil de I'apprentissage et a
son utilisation de plus en plus créative, qui, realeusement, génére plus d'erreurs. Je
m’attendais donc a trouver de plus en plus de rétas créatives avec les années
d’apprentissage, or ce n'est pas le cas. Je midiserégalement a ce que les apprenants
produisent une proportion de métaphores créativepérieure aux métaphores
conventionnelles en raison d’'un manque d’expositiofa langue cible et a son lexique
figuratif . cette hypothése n’est pas non plusfiégi En termes de degré de conventionnalite,
on n'observe pas de differences entre les formadlitiérales produites par les trois groupes

d’apprenants des lors que I'on mets les formeséas de coté.
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8.2.3. Nature des formes non-littérales relevées

Tendances générales

Le tableau 22 présente la nature des formes nénalies produites par chacun des
groupes de participants :

Tableau 22Types de formes non-littérales produites parldsltes contrdles, les enfants natifs et les apgmén
francophones

Adultes L1 Enfants L1 Apprenants L2

Métaphores Valeurs 1232 1131 2028
% 86,4 % 79,6 % 82,9 %
Comparaisons Valeurs 14 28 45
% 0,9 % 2% 1,9%
Métonymies Valeurs 20 29 57
% 1,4 % 2% 2,3%
Personnifications Valeurs 75 78 95
% 53 % 55 % 3,9 %
Ironie Valeurs 4 2 8
% 0,3 % 0,1% 0,3 %
Formes hybrides Valeurs 81 153 212
% 57 % 10,8 % 8,7 %

Un test de chi-deux effectué sur le nombre de obagpe de formes produites par les
trois groupes révéle une utilisation différenterdun-littéral (8, 5278) = 41,62p < ,001 —
test réalisé sans les valeurs pour I'ironie qui pEndeux valeurs inférieures a 5). Les taux de
liaison montrent que les adultes natifs produiseains de comparaisons, de métonymies et
de formes hybrides que les deux autres groupes; natifs produisent plus de
personnifications que les apprenants ; les enfaatits, plus de formes hybrides que les deux
autres groupes ; les apprenants, moins de pergmtiths et plus de métonymies que les
natifs ; et les enfants natifs et les apprenarddpsent plus de comparaisons que les adultes
natifs anglophones. Il est difficile d’interprétees résultats mais on pourrait postuler que les

enfants anglophones et les apprenants ont une cqpdus phraséologique de la langue,
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d’ou un plus grand nombre de formes hybrides damsdiscours. Aussi, on pourrait postuler
gue les apprenants produisent moins de persorivfisaque les natifs en raison d’'une crainte
de personnifier des concepts qui ne peuvent semafer dans la langue cible, mais ce n’est
gu’une hypothése.

Il est intéressant de constater que les formeplissfréquentes chez les trois groupes
sont les mémes : les métaphores, les formes hybfaden my ownby myselfmight as well
and so onill at easg et les personnifications. Les comparaisons, lIétonymies et 'ironie
sont beaucoup moins mobilisées. Notons que jagaiss I'hypothése que les comparaisons
apparaitraient en plus grandes quantités que tuite forme non-littérale chez les enfants
natifs et chez les apprenants car il est plusdaisl souligner une similitude entre deux entités
gue de les assimiler 'une a l'autre par le biaisndappariement inter-domaines : cette
hypothése n’est donc pas vérifiee. En revancheestl intéressant de noter que les
comparaisons sont plus fréquentes chez les enfagisphones et chez les apprenants que
chez les adultes contrdles — il semblerait donc lfugothese de voir apparaitre plus de
comparaisons chez les sujets en cours d’acquigitiore langue soit cependant démontrée.

Les métaphores sont en majorité représentées parsdes figurés de termes
individuels (ex :he’s sosweet; | love the idea of being in that gigantic storm-thing was
just toohard to choose If you'd got a koala you'djo wow! ; we'll seg que par des idiomes
ou constructions idiomatiques (ek: drives me insane;, are you still engagedat the
momen®; I'd have butterflies in my tummyby the way; this is gonnacost a fortune; from
time to timg. Par contraintes de temps, je n'ai pu mener tmeeéfine de la composition de

cette catégorie ; c’est un travail que je comptgrpaivre a I'avenir.

Tendances chez les enfants anglophones

Le tableau 23 présente la nature des formes n@nalés produites par les enfants
anglophones :
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Tableau 23Types de formes non-littérales produites par Idams anglophones

L1 7 ans L1 11 ans L1 15 ans
Métaphores Valeurs 161 397 573
% 82,6 % 79,4 % 78,9 %
Comparaisons Valeurs 9 6 13
% 4,6 % 1,2 % 1,8 %
Métonymies Valeurs 2 9 18
% 1% 1,8 % 2,5%
Personnifications Valeurs 9 24 45
% 4,6 % 4,8 % 6,2 %
Ironie Valeurs 0 2 0
% 0 0,4 % 0
Formes hybrides Valeurs 14 62 77
% 7.2 % 12,4 % 10,6 %

Un test de chi-deux révéle un effet marginal dgd’aur les différents types de formes
non-littérales produitex{(8, 1419) = 15,6p = ,05 — test réalisé sans les valeurs pour I'goni
gui compte deux valeurs inférieures a 5). Les tiikaison montrent que les enfants de 7 ans
tendent a produire plus de comparaisons et moinsnémnymies que les deux autres
groupes : il est donc intéressant de noter querémts les plus jeunes produisent un nombre
plus élevé de comparaisons que les enfants de 15 ans, ce qui souligne la différence
cognitive entre la comparaison et la métaphore.thes de liaison indiquent également que
les enfants de 11 ans produisent plus de formesided) et que les enfants de 15 ans
produisent plus de métonymies et de personnifinatque les autres groupes. Il est également
intéressant d’observer a nouveau que les métaphdess formes hybrides et les
personnifications sont les formes non-littéralestda proportion est plus élevée chez chacun

des trois groupes.

Tendances chez les apprenants

Le tableau 24 présente la nature des formes nénaliés produites par les apprenants
francophones :
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Tableau 24Types de formes non-littérales produites par lgsrapants francophones

L2 15 ans L2 18 ans L2 21 ans
Métaphores Valeurs 361 673 994
% 83,6 % 81,5 % 83,7 %
Comparaisons Valeurs 9 23 13
% 2,1 % 2,8 % 1,1 %
Métonymies Valeurs 10 23 24
% 2,3% 2,8 % 2%
Personnifications Valeurs 11 31 53
% 25% 3,8 % 4,5 %
Ironie Valeurs 0 1 7
% 0 0,1% 0,6 %
Formes hybrides Valeurs 41 75 96
% 89,5 % 9,1 % 8,1 %

Un test de chi-deux effectué sur le nombre de ferpr@duites de chaque type par
chacun des trois groupes d’apprenants ne réveledpadifférence significative entre les
groupes X*(8, 2437) = 13,26p = ,10 — test réalisé sans les valeurs pour I'eanii compte
deux valeurs inférieures a 5). Les apprenantsasselde seconde, premiere année de licence
d’anglais et deuxiéme année de master d’anglagupsent donc une proportion similaire de
ces formes non-littérales. Les métaphores, lesdernybrides et les personnifications sont les
formes non-littérales qui apparaissent en proporjtus élevée chez chacun des trois

groupes.

8.2.4. Fonctions des formes non-littérales relevées

Tendances générales

Le tableau 25 présente les fonctions des formedittérales produites par chacun des
groupes de participants :
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Tableau 25Fonctions des formes non-littérales produites garddultes controles, les enfants natifs et les

apprenants francophones

Adultes L1 Enfants L1 Apprenants L2
Humoristique Valeurs 21 18 18
% 1.5% 1,3% 0,7 %
Explicative Valeurs 103 111 296
% 52 % 7,8 % 12,1 %
Exagération Valeurs 12 37 15
% 0,8 % 2,6 % 0,6 %
Ornementale Valeurs 5 1 2
% 0,4 % 0,1 % 0,1 %
Lexicale Valeurs 1218 1141 1953
% 85,4 % 80,3 % 79,9 %
Organisatrice Valeurs 65 108 159
% 4,6 % 7,6 % 6,5 %
Critique Valeurs 2 5 2
% 0,1% 0,4 % 0,1%

Un test de chi-deux effectué sur le nombre de fermen-littérales comptabilisées

pour chaque fonction chez les adultes controlesetdants natifs et les apprenants révele des
proportions différentesx(8, 5275) = 80,43p < ,001 — test de chi-deux réalisé sans les
valeurs pour les formes dont la fonction est orngaie et de critiquer des idées). Cependant,
on observe une proportion plus élevée de formesdlitiérales dont la fonction est lexicale,
explicative et cohésive (organisatrice) chez chages trois groupes. Les taux de liaison
montrent que les enfants et adultes natifs prodtiiglis de formes a visées humoristiques
gue les apprenants, ce qui pourrait s’expliqueruparplus grande aisance langagiére chez les
natifs. Les taux de liaison indiquent également tgge enfants natifs produisent plus de
formes non-littérales hyperboliques et cohésivesux-ci ont souvent été dans la narration
durant I'expérimentation, usant intempestivementatierbethendans le senst puis(sens
basique back thena cette époqye et des expressions périphrastiques tellesimtiee end

at the beginningetc. ; ce qui explique la forte proportion denfies non-littérales a visées

cohésives dans leur discours. Enfin, les tauxalsdn révelent que la fonction explicative est
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plus prononcée chez les apprenants que chez lés, sdirement a cause d’'un manque de

ressources lexicales plus prononcé chez les apggena

Tendances chez les enfants anglophones

Le tableau 26 présente les fonctions des formedittérales produites par les enfants

anglophones :

Tableau 26Fonctions des formes non-littérales produites garénfants anglophones

L1 7 ans L1 11 ans L1 15 ans
Humoristique Valeurs 3 7 8
% 15% 1,4 % 1,1%
Explicative Valeurs 18 32 61
% 9,2 % % 6,4 % 8,4 %
Exagération Valeurs 7 11 19
% 3,6 % 2,2 % 2,6 %
Ornementale Valeurs 0 0 1
% 0 0 0,1%
Lexicale Valeurs 153 419 569
% 78,5 % 83,8 % 78,4 %
Organisatrice Valeurs 13 27 68
% 6,7 % 5,4 % 9,4 %
Critique Valeurs 1 4 0
% 0,5 % 0,8 % 0

Chez les enfants natifs anglophones, le langagditté@ral est mobilisé pour servir les

mémes fonctions comme le montrent les résultats téat de chi-deuxxf(8, 1415) = 11,05,
p <,20 — test réalisé sans les valeurs pour lesdsrdont la fonction est ornementale et de
critiquer des idées en raison de valeurs inféreearé). Le non-littéral est mobilisé a des fins

lexicales, explicatives et organisatrices prin@patnt chez les enfants natifs.
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Tendances chez les apprenants

Le tableau 27 présente les fonctions des formeslittérales produites par les
apprenants francophones :

Tableau 27Fonctions des formes non-littérales produites gardpprenants francophones

L2 15 ans L2 18 ans L2 21 ans
Humoristique Valeurs 1 3 14
% 0,2 % 0,4 % 1,2%
Explicative Valeurs 57 113 126
% 13,2 % 13,7 % 10,6 %
Exagération Valeurs 1 4 10
% 0,2 % 0,5 % 0,8 %
Ornementale Valeurs 2 0 0
% 0,5 % 0 0
Lexicale Valeurs 354 650 949
% 81,9 % 78,7 % 79,9 %
Organisatrice Valeurs 16 56 87
% 3,7% 6,8 % 7.3 %
Critique Valeurs 1 0 1
% 0,3 % 0 0,1%

Il est impossible de réaliser un test de chi-deaur ge groupe car les productions des
apprenants ne présentent pas un nombre suffis@xipré’ssions non-littérales dont les
fonctions sont humoristiques, d’exagération, ornatales, et de critiquer des idées. Le
tableau ci-dessus montre que les formes non-liggnaroduites en plus grandes proportions
ont des fonctions lexicales, explicatrices et oigmtrnices, et qu’elles apparaissent dans des
proportions plutét semblables chez les trois greupapprenants.

Nous constatons une faible proportion de formestayaur fonction de véhiculer des
effets de style (humoristigues, ornementaux et afjéxation), ce qui differe des résultats
obtenus a I'écrit dans I'étude des rédactions tletiants LANSAD. Cette fonction rhétorique
globale (ou javais proposé une catégorie uniquer pes trois effets rhétoriques) était la

deuxiéme fonction principale du non-littéral en #i@ns le corpus précédent a I'écrit, juste
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apres la fonction organisatrice. La différence dgistre pourrait expliquer ce phénoméne
puisque I'écrit académique requiert plus de stmecét plus de mots connecteurs que l'oral, et
c’est un registre plus propice aux effets rhétarmque la conversation spontanée. De plus, la
majorité des étudiants LANSAD ayant pris part auke exploratoire a I'écrit étaient issus
d’'un parcours universitaire de Lettres Modernesguiepeut aussi expliquer le nombre plus

éleveé de formes non-littérales a visées stylissqdentifiees dans leurs productions.

8.2.5. Productions non-littérales délibérées ou non-délibérées ?

Tendances générales

Le tableau 28 présente la répartition des formeslittérales délibérées et non-
délibérées produites par chacun des groupes deipants :

Tableau 28Quantité de formes non-littérales (non-)délibérpexduites par les adultes contréles, les enfants
natifs et les apprenants francophones

Adultes L1 Enfants L1 Apprenants L2
Délibérées Valeurs 107 126 165
% 7.5 % 8,9 % 6,7 %
Non-délibérées Valeurs 1319 1295 2280
% 92,5 % 91,1 % 93,3 %

Suite aux résultats concernant les fonctions dgdge non-littéral et au vu du nombre
considérable de formes non-littérales lexicalesn’dst pas surprenant qu’une tres large
majorité des formes non-littérales relevées chetrtds grands groupes de I'étude soient non-
délibérées (elles représentent plus de 90 % desefonon-littérales produites chez chacun
des groupes). Un test de chi-deux montre que lagption de formes non-littérales délibérées
et non-délibérées est plus ou moins équivalente & trois groupesx{(2, 5292) = 5,8,
p=,06). Il est ainsi intéressant de constater @seniatifs et les non-natifs produisent une
grande majorité de formes figuratives non-délibgréee qui renforce l'idée d'une
omniprésence du figuratif dans nos productionsidigrines sans que I'on s’en rende compte
— et ce, que I'on soit un apprenant de langue gér@nou non. On aurait pu s'attendre a en

trouver beaucoup moins chez les apprenants quelebamtifs de tout age en raison d’'un
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input institutionnel faible en non-littéral, voirméme moins que de formes délibérées ; mais

ce n'est pas le cas.

Tendances chez les enfants anglophones

Le tableau 29 présente la répartition des formeslitt@rales délibérées et non-
délibérées produites par les enfants anglophones :

Tableau 29Quantité de formes non-littérales (non-)délibérpexduites par les enfants anglophones

L17 ans L1 11 ans L1 15 ans
Délibérées Valeurs 18 36 72
% 9.2% 7.2 % 9,9 %
Non-délibérées Valeurs 177 464 654
% 90,8 % 92,8 % 90,1 %

A nouveau, une comparaison statistique a l'aide dést de chi-deux montre que les
trois groupes d’enfants natifs anglophones prodtiisee proportion équivalente de formes
non-littérales délibérées et non-délibérégd(2 1421) = 2,74,p = ,25). Au fil de
I'accroissement des ressources lexicales et dua@vement cognitif entre les ages de 7, 11
et 15 ans, on aurait pu s'attendre a voir apparaitie proportion de formes non-littérales de
plus en plus délibérée en raison d’'un usage duaga@lus personnel ; ou, a l'inverse, une
proportion croissante de formes non-littérales délibérées en raison d’'un usage non-littéral
plus proche de l'input. Or ce n’'est pas le cas praportion de formes délibérées et non-

délibérées reste la méme au fil de 'age dansreuso

Tendances chez les apprenants

Le tableau 30 présente la répartition des formeslittérales délibérées et non-
délibérées produites par les apprenants francoghemanglais :
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Tableau 30Quantité de formes non-littérales (non-)délibérpexduites par les apprenants francophones

L2 15 ans L2 18 ans L2 21 ans
Délibérées Valeurs 22 51 92
% 51% 6,2 % 7.8 %
Non-délibérées Valeurs 410 775 1095
% 94,9 % 93,8 % 92,2 %

Le constat pour les apprenants francophoneseeastéme que celui que nous avons
dressé précédemment pour les jeunes natifs anglephtn test de chi-deux effectué sur le
nombre de formes non-littérales délibérées et rinérées produites par chacun des trois
groupes d’apprenants montre qu'ils produisent tous proportion de formes non-littérales
délibérées et non-délibérées semblalgfg2( 2445) = 4,20p = ,12). Tout comme pour les
enfants natifs, on pouvait s'attendre a observer pnoduction non-littérale de plus en plus
délibérée en raison d’'un accroissement du lexiquaje plus en plus non-délibérée en raison
d’'un apprentissage croissant des expressions ctionealles de I'anglais ; or, ce n’est pas le
cas non plus. Les éleves de seconde, les étudiamsemiere année d’études anglophones et
les étudiants en derniere année de master d’étadgkphones ont produit ainsi une
proportion analogue de métaphores délibérées etléliverées.

8.2.6. Déviances dans les formes non-littérales relevées

Tendances générales

Venons-en a présent aux formes erronées. Le tall¢aorésente la quantité et la
nature des formes non-littérales déviantes prosipiée chacun des groupes :
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Tableau 31Quantité et type d’erreurs non-littérales produifesr les adultes contrdles, les enfants natifest |
apprenants francophones

Adultes L1 Enfants L1 Apprenants L2
Sur-extensions Valeurs 0 5 143
% 0 0 27,9 %
Transferts Valeurs 0 0 345
% 0 0 67,3 %
Autres Valeurs 1 2 25
% 0 0 4.9 %

C'est sans surprise que l'on trouve plus de forneesonées chez le groupe
d’apprenants (513, contre 1 et 7 chez le grouper@enet chez les enfants natifs
anglophones). Ces formes non-littérales dévianbez ¢es apprenants sont majoritairement
issues de transferts (67,3 %) et de sur-extengh9 %), mais on trouve également une trés
faible quantité d’erreurs « autres », qui relév@atreurs de prépositions et d’articles dans les
idiomes — tendance analogue a celle que nous axéomarquée chez les étudiants LANSAD
a I'écrit.

L’'unique forme erronée chez le groupe contrble ws¢ erreur d’étourderie ou
d’inattention puisque nous avons noté précédemneerit s'agissait d'une erreur de
préposition. On trouve néanmoins quelques sur-eidea chez les enfants natifs
anglophones, sur lesquelles je reviens ci-desstarselles se sont concentrées a un age

particulier.

Tendances chez les enfants anglophones

Le tableau 32 présente la quantité et la naturefaleses non-littérales déviantes
produites par les enfants anglophones :

Tableau 32Quantité et type d’erreurs non-littérales produifes les enfants anglophones

L17 ans L111 ans L1 15 ans
Sur-extensions 5 0 0
Transferts 0 0 0
Autres 0 1 1
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Les cing occurrences de sur-extensions ont étéupesdpar les enfants de 7 ans (cf.
you might feel a_little_bivind_sickbecause you 're going so fasteingsharing, etc.). Les
uniques erreurs relevées chez les enfants de 18 ats sont des erreurs de prépositions (
the first time, to gan Sophie’s birthday Il est intéressant de constater que le langage n
littéral est donc plutét correct des I'age de 7 engue I'on releve tres peu d’erreurs liées au
non-littéral a ce jeune age. Seul le fait que cemés non conventionnelles soient des sur-
extensions rappelle que ces participants sont tiosijen cours d’acquisition du langage. I
serait donc intéressant de se pencher sur destenqflals jeunes, entre 4 et 6 ans, car c'est
certainement lors de cette période de la vie que dfoit noter une évolution du point de vue
du développement du non-littéral. Notons que Kaihesignau (2002), qui a étudié les
productions non-littérales chez I'enfant de 2 ang, avait conclu que I'on ne pouvait pas
encore parler de véritables métaphores chez cetssupis seulement de séquences d’allures
métaphoriques car leur lexique est en cours delal@yement et de catégorisation (des
« approximations sémantiques par analogies »,agsemblent beaucoup aux sur-extensions,
cf. déshabiller'orange pour éplucher; Duvignau, 2002, chapitre 6). Les résultats de la
présente étude montrent que les sur-extensionsramd a I'age de 7 ans : c’est donc entre
ces deux périodes de développement, entre I'agel @¢ 7 ans, qu'il serait sGrement

intéressant d’observer la facon dont I'enfant fiaéage du non-littéral.

Tendances chez les apprenants

Le tableau 33 présente la quantité et la naturefal®ses non-littérales déviantes
produites par les apprenants francophones :

Tableau 33Quantité et type d’erreurs non-littérales produifesr les apprenants francophones

L2 15 ans L2 18 ans L2 21 ans
Sur-extensions Valeurs 38 58 47
% 25,2 % 30,9 % 27 %
Transferts Valeurs 106 119 120
% 70,2 % 63,3 % 69 %
Autres Valeurs 7 11 7
% 4.6 % 5,9 4%
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Un test de chi-deux ne révéle aucune différenceedas trois groupes(4, 513) =
2,39,p = ,66). Les éleves de seconde, les étudiants enigne année de licence d’anglais et
les étudiants en deuxieme année de master d'anglaguisent donc une proportion
eéquivalente de sur-extensions, de transferts etaties « autres ». On aurait pu s’attendre a
une diminution des transferts du frangais et aaugmentation de sur-extensions a travers les
étapes d’apprentissage en raison d'un apprentissaggssant des expressions

conventionnelles de I'anglais et d’'un lexique quideveloppe, mais ce n’est pas le cas.

8.2.7. Résultats des mesures annexes

Notons que les apprenants francophones avaiergrgégat effectué un test de niveau
de langue, de vocabulaire, de connaissances d'eiost un test de personnalité afin
d’évaluer si ces mesures étaient liées a leur ptamude langage non-littéral. Le tableau 34
rassemble les résultats pour les trois premiérasables (niveau de langue, vocabulaire et
connaissances d’idiomes) — les résultats pourskedie personnalité et le croisement avec les

données non-littérales sont étudiés séparément.

Tableau 34Résultats aux tests de niveau de langue, de vaaiab et d'idiomes, et corrélations avec le taux de
formes non-littérales produites par énoncé pardpprenants francophones

Niveau de Niveau de N|ve.au de
6 . connaissances
langue vocabulaire -

d'idiomes
L2 15 ans 13,5/20 30/50 2/20

L2 18 ans 16/20 36,5/50 3,5/20

L2 21 ans 19/20 41,5/50 10/20
Comparaison entre H=14,9 H=14,6 H=95

les trois groupes (test de

Kruskal-Wallis) p<,001 p<,001 p<,001
Corrélations avec le taux rs=,10 rs=,24 rs=,08
de formes non-littérales p=,58 p=,19 p=,68

produites par énoncé

6 . . . qe . ,
Les scores obtenus aux tests de langue, vocabulaire et connaissances d’idiomes (respectivement notés sur 20,
50 et 20 points) ne suivent pas la loi normale.
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Les trois groupes d’apprenants ont des niveauxadgule, de vocabulaire et de
connaissances d’idiomes différents (cf. la quatedigne du tableau). Le niveau de maitrise
de chacun de ces parametres augmente donc aus fdrufees d’apprentissage. On ne trouve
cependant aucune corrélation significative entacahe de ces mesures et le taux de formes
non-littérales produites par énoncé. En revanch&pris compare ces mesures aux types
d’expressions non-littérales employées par les tsujen constate quelques résultas

intéressants.

Le niveau de langue

Afin de mesurer leur niveau de langue, les paditip ont complété un test de
grammaire €laboré a partir de sujets des concaersfliins et Passerelles (cf. annéxg. On
pouvait s'attendre a ce que les apprenants quunnneilleur niveau de langue produisent
plus d’'instances non-littérales que les apprenapémt un moins bon niveau, mais ce n'est
pas le casr{ = ,10,p = ,58). Un niveau de langue croissant ne gardotic pas forcément
une proportion de langage figuré croissante. Orargue cependant une corrélation positive
entre le niveau de langue des participants etube di@ formes figuratives correctes produites
par énoncér{ = ,49,p < ,01). Le niveau de langue des participants serdtse également lié
positivement au taux de formes non-littérales cativanelles produites par énonee£ ,74,

p < ,001), et au taux de formes non-littérales eréatproduites par énonceé € ,53,p =
,002). Ce parametre semble donc avoir un effetitgtifilsur la production d’instances non-
littérales : plus le niveau de langue augmentes s formes non-littérales produites sont

conformes a la langue cible.

Le niveau de vocabulaire

Le niveau de connaissances lexicales des partisiga@été mesuré grace a une version
allégée dwocabulary Size Teste Nation et Beglar (2007 — cf. annei®. A nouveau, on
aurait pu s’attendre a ce que les participants amii un meilleur niveau de vocabulaire
produisent une proportion de formes non-littérgless élevée que les autres participants,
mais ce n'est pas le cas € ,24,p =,19). Cependant, le niveau de connaissancesalesiest
positivement corrélé au taux de formes non-litegalorrectes produites par énongé=(,59,
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p <,001). L’indice de densité lexicale « D », udigateur de la diversité lexicale élaboré par
Malvern et Richards (1997) que CLAN permet d’obtecdnfirme ce constat : plus I'indice D
est éleve, plus le taux de formes figuratives apeel'est égalementy(= ,54,p <,001). Cet
indice est également fortement associé au taux atenek non-littérales de nature
conventionnelle dans le discours des apprenasnts,60,p < ,006). En revanche, l'indice D
n'est pas corrélé a la production de formes ndéréites créativesd = ,007,p < ,97). Au
terme de l'analyse de cette mesure, tout comme [gounveau de langue, le niveau de
connaissances lexicales semble avoir un effet tatilsur la production de formes non-
littérales : les sujets ayant un lexique plus righeduisent moins de formes figuratives

déviantes.

Le niveau de connaissance d’idiomes

Les connaissances d’idiomes des participants oft négsurées grace aldiom
Knowledge Test(IKT) de McGavigan (2002 — version contenant legomes les plus
fréequents en anglais, cf. annexe 17). Comme paurdiux tests précédents, on pouvait
s’attendre a ce que les apprenanisont produit un plus grand taux d’instances ffigives
soient ceux qui connaissaient le plus d’'idiomesada participer a I'étude. Or, ce n’est pas
le cas (s = ,08,p = ,68). En revanche, le niveau de connaissanceém®iuiies semble corréler
positivement au taux de formes non-littérales fgiwes correctes produites € ,38,p =,03)
et, sans surprise, au taux de formes non-littéfayesatives conventionnelless(= ,46,p =
,009). C’est donc un effet qualitatif que I'on egti ici aussi.

Le type de personnalité

Enfin, les participants avaient effectué un testpdesonnalité (cf. annexe 17) afin
d’analyser d’éventuels liens entre certains aspietsette variable et la proportion de langage
non-littéral produit. Il s’agissait d'une versiotragée du test de personnalité permettant
d’obtenir l'indice de Myers BrigggMyers Briggs type indicatorMBTI) qui situe chaque
individu sur un continuum a deux extrémes selorirqueaits de personnalité :

- le comportement en société (introveriextraverti)
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- le rapport au monde (sensiiintuitif)

- la prise de décision / les fonctions rationne{feEnseur/réfléchirs sentimental)

- le mode de passage a 'action (jugg@erceptif)

J'espérais que ce test me permettrait d’évaluen giu plusieurs de ces traits de personnalité
reflétaient une propension individuelle a prodwtelangage non-littéral, ou au contraire une
réticence. Afin d’avoir une idée de l'effet de chacdrait de personnalité sur la production

non-littérale des participants, une matrice deéation entre le taux de formes figuratives

produites par énoncé et chaque trait de persoéarakté réalisée (cf. annexe 21). Le tableau
35 résume les résultats obtenus :

Tableau 35Corrélations entre le nombre de formes figuratigesduites par énoncé et les traits de personnalité

n Is p
Introvertis 14 -0,11 ,55
Extravertis 16 11 ,55
Sensitifs 13 ,15 41
Intuitifs 17 -0,15 41
Penseurs 17 ,28 13
Sentimentaux 13 -0,28 ,13
Juges 10 -0,35 ,06
Perceptifs 20 ,35 ,06

Seul un trait de personnalité semble avoir un |éigeravec la production de langage
figuratif : les participants s’étant qualifiés dgerceptifs »sont ceux dont le taux de formes
non-littérales produites par énoncé semble le plasé — mais cette différence n’est pas
statistiguement significative (voir a la dernieigne du tableau ci-dessus). Pour rappel, voici
le profil de ce trait de personnalité teperceptifs’adapte aux situations avec souplesse. Il a
tendance a remettre son travail a plus tard, engage difficilement. Les vacances arrivent !

"On improvisera, vive la liberté ", pense-til(cf. annexe 17).
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8.3. Discussion

Dans cette partie, je reviens sur chacune de mestiqns de recherche, a savoir :

(1) Comment le langage non-littéral se développeenilL1 ? (quels types de formes sont
utilisés, dans quelle proportion, dans quel orghgasaissent-elles, et dans quels buts ?)

(2) Comment le langage non-littéral se développeenilL2 ? (quels types de formes sont
utilisés, dans quelle proportion, dans quel orghgasaissent-elles, et dans quels buts ?)
(2a) Les apprenants de L2 abordent-ils le theme dudigiet y ont-ils recours de

facon similadans leur L1 ?

(3) Le langage non-littéral se développe-t-il de lamaénaniére en L1 et en L2 (observe-t-gn
les mémes formes apparaitre en premier, et aygnméenes fonctions ?) :
(3a) Existe-t-il un « point faible » identifiable ch&zs apprenants de langue en ce dui
concerne le non-littéral ? Si oui, ou se situe2-il

Faisons tout d’abord un point sur les caractéustiode la production non-littérale du
groupe d’adultes anglophones afin d’avoir un palatrepére commun. Dans ce « corpus
contrble », un énoncé sur trois est figuratif. Wres large majorité des formes non littérales
sont de nature conventionnelle (90 %). Elles prehnke forme d'une métaphore
majoritairement, et plus rarement de formes hylsrieede personnifications. Leur fonction
est lexicale, explicative ou cohésive. Enfin, urestlarge majorité d’entre elles sont non-
délibérées (90 %).

8.3.1. Le développement du langage non-littéral en L1

(1) Comment le langage non-littéral se développeerilL1 ? Quels types de formes sont
utilisés ? Dans quelle proportion ? Dans quel oagigaraissent-elles, et dans quels buts ?

La proportion de formes non-littérales a I'oral emte entre I'age de 7 et 15 ans et
tend progressivement a rejoindre le taux obserez dbs adultes avec 16 % puis 23 % et
32 % d’énoncés figuratifs. Ce n’est qu’en termegjdantité de formes figuratives produites
gue I'on observe un développement progressif obeehfants natifs : les analyses portant sur
le degré de créativité, la nature, la fonction 'ettdntion métaphorique des formes non-

littérales relevées montrent que les enfants dd ,7et 15 ans font un usage similaire du non-
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littéral. Les formes non-littérales qu’ils produisesont en majorité conventionnelles et
prennent la forme de métaphores, de constructighsides et de personnifications. Ces
formes sont en majorité mobilisées dans le butadisfaire un besoin lexical, de mettre en
mots des idées complexes ou d'organiser ses progssl'age de 7 ans, elles sont également
en majorité non-délibérées. Enfin, on observe pets de formes non-littérales erronées dans
le discours des participants de ce groupe : owveel@elques sur-extensions a I'age de 7 ans
puis d’occasionnelles erreurs de prépositions @il et 15 ans.

Ces résultats sont quelque peu surprenants : @it guur s'attendre a observer une
croissance de formes non-littérales conventionsalnt la fonction est lexicale en fonction
de I'dge en raison d’'un accroissement des ressolggeales et des expressions types de la
langue en cours d’acquisition, or ce n’est pasuweelgs données révélent. Afin d’avoir quand
méme une idée de ce phénomene, j'ai tenu a obdémdice D chez les enfants anglophones
afin d’évaluer si la diversité lexicale était cdée® a la proportion de formes figuratives
produites et si elle augmentait selon I'age. Oneengarque aucune corrélation entre I'indice
D et I'age chez des participants enfants natifogigpnes s = ,04,p = ,84), et aucune
corrélation entre cet indice et la proportion derfes figuratives produitess(= ,16,p = ,39).
L’indice D n’est pas non plus associé a la propaortde formes non-littérales de nature
conventionnelle dans le discours des participants €0,24,p = ,19), ni a celle des formes
non-littérales de nature créative € ,25,p =,17). C’est donc une tendance inverse que nous
remarquons ici en comparaison des apprenants. @népeettre I'hypothése que le lexique
d'un enfant de 7 ans est déja trés riche et assezedpour leur permettre de manier le non-

littéral presque de la méme maniéere que les enfdimésageés.

8.3.2. Le développement du langage non-littéral en L2

(2) Comment le langage non-littéral se développeenilL2 ? Quels types de formes sont
utilisés ? Dans quelle proportion ? Dans quel oaggaraissent-elles, et dans quels buts ?

La proportion de formes non-littérales produites lgs apprenants reste inchangée
chez nos trois groupes de participants : elle marge pas au fil des années d’apprentissage
entre la classe de seconde et la deuxigémnée de master d’études anglophones. Les formes

figuratives produites sont cependant de plus es panformes a la langue cible. Mais la
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guantité de formes erronées fait que les produstifiguratives des apprenants tendent
difficilement a se rapprocher des productions dikgtes natifs contréles. Ce résultat est peu
surprenant : bénéficiant d’'un temps d’expositida Eangue cible au quotidien bien inférieur a
celui des natifs, et d'une maitrise formelle mosdon ne peut que s’attendre a ce que les
productions d’apprenants présentent un degré deeatipnnalité inférieur a celui des
productions de locuteurs natifs — méme si le nondleréormes figuratives erronées diminue
de maniere réguliére a travers les étapes d’appsage. La majorité de ces erreurs provient
d’interférences langagieres et de manipulationdcédes idiosyncratiques. Il s’agit de
transferts de la langue maternelle et de sur-eixtens- présents dans les mémes proportions
chez les trois groupes d’apprenants, de la classsedonde a la deuxieme année de master.
L’influence de la langue maternelle et les problémencodage lexical persistent donc, et ce,
méme a un haut niveau de maitrise de la langue.di termes de type de formes non-
littérales produites, les apprenants produisentincipalement des métaphores, des
constructions hybrides et des personnificationsjroe les natifs de tout age. La fonction des
instances figuratives produites par les apprenasit®galement lexicale, puis explicative et
cohésive. Les formes produites sont cependant de gh plus lexicales qu’explicatives,
certainement di a un niveau de ressources lexicples’accroit. Enfin, la majorité des

formes non-littérales produites sont non-délibérées

8.3.3. Mise en regard

(3) Le langage non-littéral se développe-t-il de larraénaniere en L1 et en L2 ? Observe-t-
on les mémes quantités de formes non-littéralestcd les mémes types de formes qui
apparaissent en premier, et pour les mémes rabsons

A premiére vue, on pourrait penser que le langagelittéral en langue étrangere se
développe de la méme maniére qu’en langue materpelisque I'on peut observer une
guantité croissante de formes figuratives produiteles formes majoritairement
conventionnelles, de mémes natures (métaphorestraotions hybrides, personnifications),
et qui présentent les mémes fonctions (lexicabgsljcatives et cohésives). La métaphoricité

des formes relevées parait également souvent ritn&d®, et on observe de moins en moins
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d’erreurs au fil des étapes d’apprentissage. Cepend’est en étudiant chaque parametre de
notre typologie a des ages différents que desrdiifies émergent.

En ce qui concerne le degré de conventionnalitéfateses non-littérales relevées, si
les formes conventionnelles et créatives apparaiskns des proportions analogues chez les
enfants natifs anglophones agés de 7, 11 et 15lessformes non-littérales de nature
conventionnelle augmentent avec les années d’ajgsage chez les apprenants entre la
classe de seconde et la deuxieme année de maaitglais. En termes de fonction, il est
intéressant de constater que les apprenants peodytus de formes non-littérales dont la
fonction est explicative que les enfants anglopbpret que les enfants anglophones
produisent plus de formes non-littérales dont &eiest I'exagération. On peut postuler que
ces différences sont liees a un temps d’exposiéiola langue cible incomparable : les
apprenants, dont I'input et les ressources lexscadmt plus limitées, mobilisent le non-littéral
dans le but de mettre en mots des idées compleretis que les enfants natifs, dont I'input
est plus riche et le lexique non-littéral conventiel plus développé, peuvent plus facilement
faire usage de formes hyperboliques ¢oimethingnassivels going on, foragesou tons of
stuff). Enfin, si les sur-extensions sont rares dangteductions non-littérales des enfants
anglophones (on n’en trouve qu’a I'dge de 7 angletl'on n'observe que de rares erreurs de
prépositions chez les enfants plus agés, la teedastgplus complexe du coté des productions
en L2. Une grande proportion de transferts de laet.de sur-extensions caractérise les
productions des apprenants. En derniére année dienmbes formes erronées représentent
13,5 % : une forme non-littérale sur sept en mogerst erronée.

En ce qui concerne la nature des formes non-liggnaroduites, on ne note cependant
aucune difféerence entre les enfants natifs et pggemants. De méme que pour l'intention
métaphorique des formes non-littérales produitdkes sont en majorité non-délibérées chez

tous les sujets.

8.3.4. Vers l'identification d'un « point faible » en particulier en
L2?

(3b) Existe-t-il un « point faible » identifiable chézs apprenants L2 par rapport au non-
littéral ? Si oui, ou se situe-t-il ?
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Nous avons tenté, dans cette étude, d’observeflubince d’'un petit nombre de
variables sur la production orale de formes nderbles en L2. Dans la section 8.2.7, nous
avons noté que le niveau de langue, les connaissdexicales et idiomatiques dans la langue
cible, ainsi que certains traits de personnalitéeedegré d’influence négative de la langue
maternelle des apprenants semblent étre liés gtnaditnent a la proportion de langage non-
littéral observé.

Un meilleur niveau de connaissances lexicales ¢jl@asi qu’'un meilleur niveau de
vocabulaire spécifiguement non-littéral, permegindisirement de contrer le phénomeéne de
sur-extension et les transferts de la L1 dans leslystions des apprenants — qui sont
probablement liés a un manque de lexemes en géeeemiEquivalents des formes non-
littérales de la langue maternelle. Notons que gesportions de formes non-littérales
correctes et conventionnelles étaient corrélées ragultats des apprenants aux tests de
vocabulaire et d’idiomes. Azuma (2004 et 2006) ssatrouvé que les apprenants qui avaient
de meilleures connaissances lexicales (aussi bieterenes quantitatifs que qualitatifs du
point de vue des connaissances polysémiques deg ea@ient de meilleures compétences
métaphoriques en réception et en production. Onrragibudonc envisager qu’une
sensibilisation au caractére non-littéral du lamgedgns la vie de tous les jours (en L1 et en
L2) aurait une incidence sur les transferts deafeglie maternelle : aider les apprenants a
détecter la figurativité des formes de leur languaternelle qu’ils ont tenté de transférer
pourrait peut-étre les aider a prendre conscienegtautes les formes langagieres ne peuvent
pas fonctionner de maniére identique d'une langukautre — surtout lorsqu’elles sont
meétaphoriques. Nous nous attarderons sur cetteogitagn dans le chapitre 10, qui creuse
plus finement les implications didactiques desltawide ce travail de thése.

Il est difficile de se prononcer sur d’éventuelfetsf du niveau de langue. Le test de
niveau de langue utilisé dans cette étude étainatere grammaticale : il est difficile
d’évaluer jusqu’a quel point une telle mesure peuaseigner sur les capacités non-littérales
d’apprenants. Cependant, en association avec tleléesonnaissances lexicales, on obtient
une mesure robuste des connaissances formelles @@mdue cible, et donc du niveau de
saturation de la mémoire de travail des particgpanplus un apprenant a une bonne
connaissance formelle de sa L2, moins sa mémoitexdail est accaparée par la planification
des messages et plus elle est disponible pour tuite tdche — comme produire du non-

littéral. Dans la présente étude, les apprenantserguobtenu les meilleurs scores aux tests de
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grammaire sont ceux qui ont produit le plus de smon-littérales correctes et créatives. Il
serait donc intéressant de se pencher sur la qoastila mémoire de travail et de son rapport
a la production de langage non-littéral plus finatne

Enfin, nous avons noté que les variables indiviggebnt une certaine importance.
Certains traits de personnalité forgeraient uraterplus propice a la production non-littérale
gue d’autres : les apprenants perceptifs de naiideésemblent avoir produit plus de formes
non-littérales que les autres participants. Maispaveau, il est difficile de se prononcer sur
cette variable, car les résultats statistiquesrsost pas révélés significatifs.

Toutes ces observations sont donc difficilememtegalisables. Elles le sont d’autant
plus que le nombre de participants qui ont prig pdrétude, dix personnes par groupe, est
limité ; de méme que le nombre de tranches d’aged’amnées d’apprentissage étudiés.
Toutes ces conclusions sont également difficilengénéralisables car il existe une multitude
de tests de niveau de langue, de connaissanceslésxiet de personnalité. En revanche, il
n’existe pas, a ma connaissance, de test de ceanae&s non-littérales générales qui pourrait
permettre de croiser toutes ces données rapidezhenpres d’'un large panel de participants.
Le test d'idiomes de McGavigan, utilisé ici, etést de reconnaissance d’idiomes de Cooper
(1999 —Idiom recognition te3tqui présentent vingt idiomes dans des phrasesedudeux
lignes avec quatre sens possibles, ne rendent eoquiet d’'un aspect des compétences non-
littérales d’'un apprenant : ses connaissances ksgpns idiomatiques. Je propose, dans la

discussion générale de cette troisieme partiecaiédier a ce probleme.
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Discussion générale de la partie III.

Vers un test de compétence non-littérale
globale en L2

Au terme de I'étude contrastive présentée dans detisieme partie, il apparait
gu’'évaluer les connaissances et les compétencediti@oales d’apprenants de langue
seconde en production est une tache fastidieuseaison de productions difficiles a
caractériser et de I'absence d’outils qui permetiere évaluation rapide de ces compétences.
Afin de remédier a ce probléeme, je fais un pointsigr les divers tests de compétences

meétaphoriques qui ont été utilisés dans la littéegtpuis je propose un complément.

1. Evaluer la compétence métaphorique d’apprenants via
quatre parametres

Afin d’évaluer les compétences métaphoriques dapants de langue seconde,
Jeannette Littlemore (2001a) a fait passer deus tedes étudiants en premiere et deuxieme
anneées d’études anglophones en Belgique. Cesétestat destinés a évaluer leurs capacités
a interpréter des métaphores créativasilily to find meaning in metaphpra évaluer la
vitesse a laquelle ils réussissaient a leur atribun sensspeed in finding meaning in
metaphoy, a proposer plusieurs sens possibles pour uneeméétaphore créativéiency of
metaphor interpretationet a produire eux-mémes des métaphores crégtiviggnality of
metaphor production

Le premier test permettait d’évaluer les trois peEm parametres : vingt-cing
meétaphores créatives dans la L1 et vingt-cinq niétiags créatives dans la L2 des participants
se succedaient grace a un logiciel @&fdog is a walking stick A dog's stomach is his
master's alarm clockl'esprit créateur est une bouilloire sur le feliesprit est une éponge
Littlemore, 2001a, p. 489). Les participants dewateut d’abord dire s’ils trouvaient que ces
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meétaphores avaient du sens ou non en leur attilbumennote entre 1 et 5 (t's obviously an
anomaly. It is not possible to find a relationshigtween the two elements. It's obviously a
metaphor. The relationship between the two elementdeal). L'échelle des notes était
également informatisée : les participants devadigfuer sur la note de leur choix, et
I'ordinateur pouvait ainsi calculer le temps deaége. Ensuite, cinqg métaphores de la L1 et
cing métaphores de la L2 des participants leueBtaoumises de nouveau : ils devaient alors
donner toutes les interprétations possibles gpélsevaient pour chacune d’entre elles.

Le deuxieme test, élaboré a partir de ceux de @areinal (1975) et Trosborg
(1985), permettait d’évaluer le quatrieme parametta capacité a produire des métaphores
créatives : les participants devaient compléter éxpressions dans leur L1 et huit autres dans
leur L2 de la maniere la plus créative possible\(¢¢ could tell by the look on the teacher's
face that his anger was. ; La police l'avait presque rattrapé. Il se sentajt Les réponses
des participants pouvaient étre notées grace &uilhe d’évaluation sur 4 points (sovel
metaphor completion3. conventional metaphor completiof, literal completionet 1.
inappropriate completion Certains des stimuli encourageaient cependaptdduction de
meétaphores conventionnelles malgré la consignel{cétait évident qu'il avait vu quelque
chose d'effrayant. 11 tremblait comme.... ; Apr@smaladie, mon pere est devenu sourd.... ; |l
faut faire attention si tu sors avec ce mec-lai éiaendu dire gqu'il boit.... ; quand elle était
jeune, elle avait une peadu)...

Suite & ces deux tests, on obtient un certain nendmformations sur les
compétences métaphoriques créatives d’apprenaapadités et vitesse d’interprétation, et
capacités de production). En revanche, méme siaineg expressions idiomatiques
conventionnelles semblent étre amorcées dans fedéegroduction libre, on n’a aucune
information sur les compétences métaphoriques ctiovaelles des participants. Afin d'y
remédier, on peut tout simplement ajouter des rhét&s conventionnelles aux deux tests de
Littlemore (2001a), ou remplacer la moitié des Iplatees créatives soumises par des
métaphores conventionnelles. |l manquerait cep@netacore une mesure des connaissances
d’instances non-littérales conventionnelles degapmnts, car méme si la premiéere partie du
test peut nous renseigner de maniére indirectasuomnaissance de chaque instance soumise
(si le participant attribue les notes de 4 ou 5na expression, on peut supposer qu’il la
connait, et qu’il connait donc potentiellement s@ms), rien n’est certain. C’est ce que je

propose d’apporter au travail de Littlemore (200da)s la section suivante.
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2. Vers un test de connaissances des instances non-
littérales conventionnelles d’'une L2

A ma connaissance, il n'existe qu'un test de coempEds non-littérales
conventionnelles en réception et en production dankttérature : celui d’Azuma (2004,
2006), inspiré de Gibbs (1980), qui évalue les assances d’idiomes et de proverbes
d’apprenants. En réception, les participants somtrges a se prononcer sur le sens de six
idiomes et cing proverbes en contexte. Chaque sgiore apparait dans deux passages — un
premier passage dans lequel elle est utilisée adeenaslittérale, un deuxiéme dans lequel elle

est utilisée de maniere figurative, par exemple :

(3) A pain in the neck

a) | had just bought a new sweater but the collas wery tight. So much so that it was
giving me such a pain in the ne®ky whole neck was bruised.

b) One of our teachers cannot ever speak Englsithat, as we don't grasp any of the
main ideas, getting the essay done is such a pdieinecksince we have no notes.

(9) Wake not a sleeping lion

a) In the zoo the warden explained how aggravatet \éolent the animals get when

provoked. He addressed the visitors" Wake notepsgie liori'.

b) She had had a lot on her mind lately. Especatlligome, and school only made things
worse. He knew he had offended her but desperaedyged to speak to her. His friend
advised him saying "Wake not a sleeping fion

(Azuma, 2004, pp. 303-304)

En production, les participants sont invités arécegux-mémes un passage littéral et un
passage figuratif pour six idiomes et trois proesrfcf.to keep one's head above waberif

you climb the ladder, you must begin at the bot@mexemple). Ces deux taches présentent
malheureusement plusieurs inconvénients. Premidgrerables permettent de n’évaluer que

les connaissances de deux types d'instances néralés conventionnelles : les idiomes

(référentiels) et les proverbes — les formes fitjuea les moins fréquentes d’apres Moon

(1998) et d’apres I'étude contrastive présentées datte partie. Deuxiemement, le test dans
son entier demande beaucoup de temps pour étrmiattén: en une heure et demie, seules
guatre expressions en compréhension et trois foemgsoduction peuvent étre soumises aux
participants si I'on souhaite évaluer une autreureefleur niveau de connaissances lexicales,
par exemple ; Azuma, 2004, p. 191). Enfin, puistpgeréponses attendues aussi bien en
réception qu’en production sont des productionsefib leur évaluation est plus longue et

moins fiable que pour un questionnaire a choix iple ou pour un test ou I'on attend une
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forme bien précise. Deux tests dans la littérgpemnettraient de passer outre ces problemes :
celui de Chiappe et Chiappe (2007) et celui de 4B809).

Chiappe et Chiappe (2007) ont établi une tacherddugtion (metaphor generation
task afin d’évaluer I'effet de la mémoire de travatl @ges connaissances lexicales sur la
gualité des métaphores produites par des adultds aaglophones. Les participants devaient

inventer des véhicules pour vingt-quatre termesespectant des caractéristiques spécifiques,

par exemple :
(1) Topic: Some jobs . Property: Confining andstraining, and make you feel like
you are just putting in time.
(2) Topic: Some lectures____ . Property: Boring patyou to sleep.
(3) Topic: Love . Property: Can be difficultppides you with many experiences, and
you never know what is going to happen next.
(4) Topic: Some memories____ . Property: Incrediiyd and detailed and stay with you
forever.

(Chiappe et Chiappe, 2007, pp. 186-187)

Le probleme de ce test est que les stimuli encemtaaussi bien la production de métaphores
conventionnelles (on reconna®BS ARE JAILSen 1) que de métaphores créatives. Aussi,
I'absence de contexte rend I'exercice trés difigbur tout type de sujets, et surtout pour des
apprenants.

Zhao (2009) a proposé un test de compétences lesipaefabriquées sous la forme
d’un test a choix multiples. Les participants demaicompléter trente phrases a trous dont la

moitié portait sur des instances qui avaient uis siguré, par exemple :

6. You would be a risk to let your child gostthool by himself. (COLLOCATION)

A) omitting B) attaching C) affording DJnning

7. Many people like white color as itis a pafity. (SENS FIGURE)

A) symbol B) sign C) signal D) symptom

18. Tony is very disappointed the resdlta@exam. (PREPOSITION)

A) with B) for C) toward D) on

15. The early pioneers had to many harddbipettle on the new land. (PHRASAL VERB)
A) go along with B) go back on C) go through D) go into

21. he works hard, | don't mind when hesfias the experiment. (IDIOME AGRAMMATICAL)
A) As soon as B) As well as C) So far as D)&hg as

(Zhao, 2009, pp. 46-48)
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En ajoutant des idiomes référentiels et en écaktangtimuli présentant des instances
préfabriquées non-figuratives, on pourrait reprenidrtest de Zhao (2009) tel quel et ainsi
obtenir un test de compétences métaphoriques ctiomealles. Je me suis cependant
interrogée sur le fait de proposer un test a choidtiples : d'un c6té, proposer quatre
possibilités facilite la tache, car ces proposgionientent le participant vers un noyau de sens
spécifigue pour compléter la phrase (ce qui perdiétvaluer facilement aussi bien les
réponses au test que les différences entre lesigépal’'un participant a I'autre). D’'un autre
cOté, il est difficile de savoir si le participamsélectionné la bonne réponse, car il connaissait
bel et bien l'item soumis ou si c’est le contexteige démarche déductive qui ont motivé son
choix.

Afin de remédier aux différents problémes que lestst d’Azuma (2004, 2006),
Chiappe et Chiappe (2007) et Zhao (2009) soulewentj une premiére tentative de test de
connaissances métaphoriques conventionnelles éladopartir des résultats de I'étude
contrastive, présentée dans cette partie. Il stigkpressions conventionnelles en contexte a
compléter a I'aide d’un indice proposé en fin deagk :

. What does it ... (say) ... on the papeg®€ information in writing

. It's very old now and | have really just ... (redy ... on. forgotten about a difficult experience

. They 're. ... (in) ... arelationshifg engaged amorously with somegomeposition)

. Even if you 're talking to friends on Facebogd) 're on your ... (own) ... bgingaloné

. That's a really ... (hard) ... questiouifficult)

.1 ... (love) ... sciencetdq like or enjoy something very mych

. ... (On) ... the point that social media people entonely, | don’t agree.apout the fact that
preposition)

8. We used to ... (spend) ... hours doing thatsfay for a period of time

9. I was furious ... (at) ... himp(epositior)

10. I'm a very out ... (and) ... about kind of pers@enjoying outdoors activitigs

11. What does get on my... (nerves) ... is rudenesaké¢ you feel annoyged

12. When you're a teenager, you don 't have toworr(about) ... much .concerning;preposition)

13. She didn't like the way he talked to her. Stkasw. (mad) ... . at him for days afterwardmdry)

14. It 'd be bad if you were ... (stuck) ... in a/éfevator. {0 become firmly fixed in one position, and
therefore difficult or impossible to mgve

15. I didn't mean to say that in a rude way, st ju. (came) ... out that waybécame known or revealed
16. She was really rude ... (to) ... hanward preposition)

17. You live virtually through Facebook and you make) ... less of an effort to contact peopte.tfy
hard)

18. I've been happy for the whole of my twenties.sdfar) ... . (ntil now)

19. It was freezing cold and | sat in a café anghad) ... a nice hot cup of tealrénk tea

20. It calls into ... (question) ... what loneliness(imakes something seem less cejtain

N o ok WN PP
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Afin d’élaborer ce test et de déterminer combiemsiances de chaque catégorie de
métaphores conventionnelles inclure, je me suiertép aux fréquences d'occurrence de
chacune d’entre elles dans le corpus de mon prigt@omtrastif. Je tiens donc a préciser une
nouvelle fois qu’il ne s’agit que d’'une tentatiiedeune premiere réflexion. Ayant remarqué
un tres grand nombre de lexemes individuels usilidé maniere métaphorique dans mes
données et sachant que les prépositions sont &anges de langue les plus figuratives
d’'apres Steemt al (2010), ces deux types de formes sont les péggiémtes dans le test. Les
idiomes agrammaticaux sont ensuite les formes ttigndles les plus fréquentes du corpus,
suivis par les collocations, puis par [@wasal verbset enfin par les idiomes référentiels. Ce

test est ainsi composé de :

5 sens figurés de termes individuels :

- says(dans le sen® give information in writing

- hard (dans le sendifficult)

- love (dans le sen® like or enjoy something very mdch

- mad(dans le senangry)

- stuck(dans le sent become firmly fixed in one position, and therefdifficult or
impossible to moye

5 prépositions :

- in (to bein a relationship
- about(to worry abouf

- to (to be rudeo someong
- on (on the poinj

-at (to be furiousat)

4 idiomes agrammaticaux :
- call into question

- out and about

- on your own

- so far

3 collocations:

- to have a cup of coffee
- to spend hours

- to make an effort

2 phrasal verbs

- to come oufdans le sen® become known or revea)ed
- to move or(dans le sen® forget about a difficult experience
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1 idiome référentiel :
- to get on one’s nerves

Toutes ces instances proviennent du corpus oralafeétude contrastive. Elles ont été mises
en contexte dans le test en modifiant Iégereménbhcé original dans lequel elles avaient été
prononcées par les participants adultes natifs wwpg contréle. Les termes figuratifs
individuels, les prépositions, les idiomes agraniwaak et les collocations ont été
sélectionnés sur la base de leur fréequence d'aaccer dans le corpus : il s’agit des plus
fréquents. Pour sélectionner les dgimxasal verbsen plus de me référer a ceux qui étaient
utilisés de maniére métaphorique le plus fréquenindans mes données, j'ai également
consulté la liste dphrasal verbgle Mélodie Garnier et Norbert Schmitt (2015). @emiers
ont recenseé les sens les plus fréquents deplira@al verbdes plus fréquents en anglais dans
le Corpus of Contemporary American Engli€@OCA ; Davies, 2008). Parmi ceux qui étaient
utilisés de maniére figurative dans mes données,sglectionné ceux qui étaient classés
parmi les 50 premierghrasal verbsde la liste de Garnier et Schmitt (2015). Enfifip ale
sélectionner un unique idiome référentiel, j’ai 58 les dix-huit idiomes référentiels les plus
fréequents de mes données a trois lecteurs de éwsiteé de Paris 3. lls devaient attribuer une
note entre 1 et 3 a chaque expression quant a fléquence d’apparition dans les
conversations de la vie de tous les jours selon(Ewot very frequent 3. very frequent J'ai
sélectionné celui qui avait obtenu le meilleur sgget on my nerves

Dans le but de produire un test robuste et utilessghar toute la communauté
scientifique, il serait sGrement judicieux de faie travail a partir d'un autre corpus, plus
diversifié, comme leBritish National Corpus (Consortium, 2007) oue Corpus of
Contemporary American EngligCOCA). Il serait tout a fait envisageable d’'utlide corpus
de Steenet al (2010), obtenu a partir d’extraits du corpus BR&by, qui contient des
extraits provenant des quatre registres du BN@i@ture, conversations spontanées, textes
de presse et textes académiques). Puisque chadumétaphorique est déja annoté dans le
corpus de Steen et ses collegues, il n'y aurais gju'a repérer les mots métaphoriques
conventionnels puis les annoter en fonction de ature (sens figurés, prépositions, idiomes
agrammaticaux, collocationphrasal verbset idiomes référentiels). Apres avoir évalué la
proportion précise de chaque type d’instances taosrpus, il devient facile de sélectionner
une proportion analogue pour le test en privilégias instances les plus fréquentes et en

s’appuyant sur les énoncés dans lesquelles ellearaipsent. Sur la base d’'une tache de
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production guidée et limitée, 'administration aist devrait étre bien plus rapide que celle du
test d’Azuma (2004, 2006), et a raison d'un poiat ponne réponse, I'évaluation du test

devrait également étre rapide.

3. Vers un test de compétence métaphorique globale en
langue étrangére

Au terme de l'élaboration d'un test de connaissandes instances non-littérales
conventionnelles, on obtiendrait enfin un ensendeldests qui mesureraient tous les aspects

de la compétence métaphorique a partir des tedtgttanore (2001a) :

RECEPTION

- Test of ability to find meaning in (creative andieentional) metaphoga partir de Littlemore, 2001a)

- Test of speed in finding meaning in (creative amalventional) metapha@ partir de Littlemore, 2001a)
- Test of fluency of (creative and conventional) mleta interpretation(a partir de Littlemore, 2001a)

PRODUCTION
- Originality of metaphor production teétittlemore, 2001a)
- Conventionality of metaphor production téatréaliser)

Il appartiendrait ensuite a chacun d’utiliser cestg en fonction de ses intéréts de recherche.
On peut ainsi n'utiliser que les tests de productom que ceux de compréhension par
exemple. On peut également choisir de n’évalueregmieompétences non-littérales créatives
ou conventionnelles et de mettre de c6té les forquesl'on ne souhaite pas étudier afin

d’alléger le temps de passation des tests.
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PARTIE 1IV.

PERSPECTIVES PEDAGOGIQUES

266






Chapitre 9. Didactique du non-littéral dans
la littérature

Dans ce chapitre, nous ferons un point sur leséolés pédagogiques qui ont été
proposés dans la littérature sur I'enseignementadgage figuratif en classe de langue.
J'avais mentionné dans la premiére partie de oaitrale thése que la littérature s’était
rapidement teintée d’études dans le domaine deidactiue suite a la montée de la
linguistique cognitive : je propose a présent dem& sur ces études. Les implications de
toute étude interlangagiere comme celles qui oBt @resentées dans ce travail étant
principalement pédagogiques, il m’est apparu chpita faire un point sur les méthodes
d’enseignement qui ont déja été proposées par mamemauté scientifique avant d’en
proposer a mon tour dans le chapitre qui suit lil@pdre 10). Nous ferons tout d’abord un
point ici sur les paramétres a prendre en comptgle I'on souhaite introduire du non-
littéral en classe de langue, puis nous nous peocbeur les dispositifs didactiques proposés

dans la littérature selon la méthode proposée @bemcognitive, sur corpus, et contrastive).

9.1. Avant-propos : difficultés potentielles du non-littéral
et recommandations pédagogiques préliminaires

Dans les années 1980, les didacticiens se sondtalbibrd attachés a faire état des
difficultés que les instances figuratives pouvajgwger aux apprenants. Irujo (1986) releve en
premier lieu la dualité de sens de certains itegfssque les idiomes, dont on peut faire une
lecture aussi bien littérale que figurative (pfill my leg, spill the beanstc.). Elle note
également le manque d’exposition des apprenantaraage figuratif, qui se fait rare dans
leur input et qui est souvent mis a I'écart dars rieanuels (cfL’anglais contemporain,
manuel de vocabulaire propoag niveau universitaire ou les expressions idicmo@s sont
exposées en toute fin de chapitre). Irujo ajoutetgent que certains idiomes sont figés et
n'admettent qu’un tres faible degré de variationtayique (cfto be fed up— to fed someone
up*), tandis que d’autres sont plus flexiblés put on weight> to put weight onbe puting
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on weight,definitely put on weight ce qui peut également préter a confusion. I{LRB6)
met enfin I'accent sur le niveau de langue desesgions : une grande majorité d’expressions
relevent du registre familier (commack the buck@t tandis que d’autres peuvent étre
employées en toute situation (&d.run a risk par exemple).

Low (1988) recense trois autres facteurs problémat en vue de la maitrise du non-
littéral par des apprenants de langue seconde. d@idord, la présence d'un lexique
limité, qui peut entraver la compréhension d’ungance ou encourager la sur-extension de
termes déja acquis. Il fait remarquer ensuite gukahgage universitaire est tres imagé : les
apprenants peuvent rencontrer certains termeslaguemiére fois dans leur sens figuré sans
le savoir (cfto buttressouto bolster updans des collocations du typettressing / bolstering
up an argument Enfin, il ajoute que certaines expressions ddafggue maternelle des
apprenants sont difficilement transférables telklpselles a la langue cible et gu’elles

occasionnent des transferts négatifs — et donpresictions erronées.

Afin de guider tout enseignant qui souhaiterairadtiire du non-littéral dans ses
enseignements, lrujo (1986) propose quelques esitgrour la sélection d’expressions
idiomatiques pour la classe de langue. Elle coles&dut d’abord de se focaliser sur les
expressions les plus fréquentes dans la langue efh de favoriser une plus grande
exposition pour les apprenants. Au moment de séaatibn de 1986, Irujo faisait remarquer
gu’'aucune liste indicative des expressions les fifkuentes de lI'anglais n’existait ; de nos
jours, on en compte plusieurs sur lesquelles s'agapucelles de Liu (2003) et de Garnier et
Schmidt (2015) pour lephrasal verbs celles de Grant (2005 et 2007) et de Alavi et
Rajabpoor (2015) pour les idiomes, ainsi que cdke Shin et Nation (2008) pour les
collocations. Irujo (1986) nous conseille égalemeatprivilégier les expressions les plus
transparentes d’'un point de vue sémantique afirfiadditer le plus possible la tache des
apprenants. C’est surtout pour les expressionsnigligues dont le sens peut étre plus ou
moins opaque que cette recommandation a son iempat: si 'on prend I'exemple de
I'expression «spill the beans (« vendre la méche »gpill (renverse) s’apparente a I'action
de reveal (révéler, divulguer dans la mesure ou ces deux verbes véhiculentonoept
similaire — celui deLAISSER S’ECHAPPER QUELQUE CHOSESpill évoque l'action de
débordement de la méme maniere que lorsque I'olegeonfesse ou admet quelque chose

(Gibbs et Nayak, 1991). En revanche, la correspurel@ntrebeans(haricots) et secretest
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difficile a concevoir : a I'exception de I'expresgispill the beans, bearsst trés éloigné des
notions desecrets, informationsu d’objets précieuxCette expression est ainsi partiellement
décomposable, et donc plus facilement accessibleéegption par un apprenant qu’'une
expression opaque comrk&k the bucketDans cette optique, Irujo recommande aussi de
sélectionner des expressions dont la structureagignte et les composants lexicaux sont les
plus simples possiblea needle in a haystackaken in by cant make head or tail ofou
encorecome hell or high watesont des expressions qui seront plus difficilesta@nir que des
expressions au vocabulaire et a la structure grdimaha moins complexes (Irujo, 1986, p.
238).Toujours dans l'idée de faciliter la tdche des appnts, Irujo préconise de travailler sur
les expressions qui ressemblent a celles de lauéamyaternelle des apprenants (si les
apprenants possedent tous la méme langue matgreietle n’enseigner que les expressions
dont ils pourraient avoir I'occasion de pratiquansd leur contexte d’apprentissage (les moins
familieres et les plus scolaires ou académiqued’agiprentissage a lieu en milieu
institutionnel, par exemple).

Andreou et Galantomos (2008b) ajoutent égalememis tcriteres centrés sur
'apprenant en vue de sélectionner au mieux lgamegs figuratives pour la classe de langue.
Tout d’abord, ils précisent que les expressiongréitives peuvent étre enseignées a tous les
niveaux d’apprentissage et qu’elles ne doivent @as réservées seulement aux groupes
d’apprenants les plus avancés. Andreou et Galargofont également un point sur la
problématique de l'dge : on aurait tendance a pegse l'enseignement d’expressions
figuratives ne pourrait s’appliqguer qu’a des appréa ayant développé les compétences
mentales et cognitives nécessaires a la penséegans, mais ils rappellent que cette
capacité est en place des le plus jeune age (\dmnid989; Winner, 1988 ; Piquer-Piriz,
2008 — nous l'avons également noté dans le ch&g)itdé semble ainsi simplement nécessaire
d’adapter ses activités et ses supports a I'agappsenants. Enfin, Andreou et Galantomos
(2008b) mentionnent la prise en compte du stylenitibgles apprenants, car ceux qui relevent
d’un profil cognitif holistique sont plus enclinsr@pérer, interpréter, comprendre et produire
du non-littéral (Johnson, 1989 ; Johnson et RosH9@3 ; Littlemore, 2001a).

C’est avec ces parametres en téte que jexposarsiickes d'activités pédagogiques
dans le chapitre 10. Pour I'heure, penchons-noutesiprocédés didactiques qui ont déja été
proposés dans la littérature.
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9.2. Approches formelles

Suites a leurs réflexions et a leurs recommandatierposées dans la partie
précédente, Irujo (1986) et Low (1988) ont propgsélques pistes d’activités pédagogiques.
En réception, Irujo (1986) propose une activiteéhdduction a la non-littéralité en langue
étrangere : elle suggere a I'enseignant de rédiggraragraphe qui contiendrait normalement
un idiome, mais de I'omettre, et de demander aypxeayants de compléter le paragraphe avec
leurs propres mots. Lidiome serait donné au monumtla correction et les apprenants
encouragés a réfléchir sur son sens a l'aide diextnet de leurs propositions personnelles
initiales. Irujo propose ensuite cing activitéstdees a faire travailler les apprenants sur le
contraste entre le sens littéral et le sens gldedpressions idiomatiques : elle suggére de
demander aux apprenants d’illustrer quelques esjmes de telle sorte que leur sens littéral et
leur sens figuré puissent étre devinés par leursacades de classe, ou de rédiger de courtes
histoires en utilisant des expressions idiomatiqdass leur sens littéral, d’inventer des
charades, de faire un jeu de mime, ou encore dgeréde courts dialogues dans lesquels un

idiome donne lieu & un malentendu, comme dansrgke suivant :

Girl: Why don't you give me a ring some time?

Foreign boy: Oh, no! Idon't know you well enough to marry you!
Girl: 'You must be pulling my leg!

Foreign boy: How can | pull your leg? I'm not even near you!

(Irujo, 1986, p. 239)

En production, Irujo propose quatre activités disén a partir d'une liste d’expressions a
soumettre aux apprenants : amorcer une histoiguelle chacun doit apporter une nouvelle
information en utilisant un idiome de la liste sasep rédiger de courts dialogues ou pieces de
théatre a partir des expressions imposeées, rédigeécit en mobilisant le plus possible
d’'idiomes de la liste, et organiser des jeux de 8l petits groupes. Au terme de sa réflexion,
Irujo conseille aux enseignants d’essayer d'intne@dwau non-littéral dans les activités et
séances qu’ils ont I’habitude de mener — non pagréearer de nouvelles séances orientées
spécifiguement vers le non-littéral, a I'exceptiémentuellement des apprenants les plus

avances.
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Low (1988) opte pour une approche actionnelle apdirenant doit réaliser plusieurs
taches dans le cadre de scénarios. Voici un exemiplapprenant doit se mettre dans la peau

d’'un consommateur contrarié :

1. Make a written complaint to a shop

2. Phone them up to discuss the nature and wordirtigeofomplaint (asking what they
intend to do).

3. Report the shop to the police (involving makingaarformal complaint as well as
reporting on that made to the shop).

4. Write a letter to a friend who happens to be actr (possibly being abusive at times
towards the shop yet, overall, exercising sufficrestraint so as not to put him/her off).
5. The solicitor phones the police (and the shofhif is ethically permissible) to discuss

the nature of the complaint.
A chaque étape de I'activité, I'apprenant doit nfiesbr du langage non-littéral.

(Low, 1988, p. 140)

Low propose également de mener des discussiorecteds sur la facon dont la communauté
qui parle la langue cible percoit et lexicalisetags concepts — surtout lorsqu’il s’agit de
concepts appréhendés differemment dans la langtermeie des apprenants. Il s’'oppose
cependant aux listes traditionnelles d’idiomeplirase-book approach) et a une approche
polysémique (se focaliser sur un item et étudias tses sens possibles) car, d’apres lui, ces
procédés ne favorisent ni une exposition en coataekiune réutilisation par les apprenants.
Enfin, il évoque l'idée de faire travailler les appants sur la métaphore créative en leur
demandant d’inventer leurs propres métaphores @t respectant des contraintes
situationnelles et/ou linguistiques données, olesrencourageant a réfléchir sur un concept
spécifique et a chercher une topique a laquepeutrait servir de véhicule. Dans tous les cas,
les activités doivent étre réalisées en contebds expressions ne doivent pas étre étudiées de
maniére isolée.

Cooper (1998) propose seize activités pour enseigs expressions idiomatiques en
prenant appui sur la théorie des intelligences iplet de Gardner (1993) : chacune des
activités de Cooper vise un ou deux types d’irgetices sur les neuf que propose Gardner
(intelligences logico-mathématique, spatiale, mesonnelle, corporelle-kinesthésique,
linguistique, intra-personnelle, musicale, natstali et existentielle — voir Cooper, 1998,

p. 260 pour une bréve définition de chaque typatelligence et une liste des activités qui
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sont proposées pour chacune d’entre elles). Afiwiter toute liste de vocabulaire arbitraire,
Cooper (1998) ajoute qu'il serait préférable deraager les expressions idiomatiques en
fonction de traits sémantiques communs (cf. idiom@sles parties du corps, idiomes qui
s’inspirent du comportement d’animaux, idiomes guitiennent un adjectif de couleur, etc.).
Il propose également de travailler sur des expwvassprovenant de différents supports
(bandes dessinées, caricatures, séries télévistds)demander aux apprenants de faire leur
propre relevé d’expressions pour une mise en comemnunlasse — éventuellement dans le
cadre d’'une rubrique idiom of the day> au sein du cours. Si I'apprentissage de la langu
étrangére a lieu dans le pays cible, Cooper suggkms de demander aux apprenants
d’interviewer des locuteurs natifs et de leur dedesnquelles expressions populaires ils
utilisent le plus.ll propose également la réalisation d’'un jeu deié&técdestiné a tester les
connaissances des expressions idiomatiques derchatospirant du jeu d&onopoly les
apprenants doivent constituer un plateau, des pjmuns des cartes qui interrogent sur une
expression (cfHow do you say you'reeally happy? avec un indice sur I'envers de la carte
(cf. You're high in the air!pour being in seventh heavesu being on cloud nine En
réception, Cooper propose a l'enseignant de narrer histoire contenant une dizaine
d’expressions idiomatiques et de demander a se®rms de la raconter a leur tour en
essayant de se souvenir le plus possible des skpnes

Lennon (1998) propose de faire travailler les apants sur le sens d’expressions
idiomatiques opaques (ckick the bucketet sur des proverbes. Il suggere de présenter
différents idiomes ainsi que leur définition en d¢t@met un mot-clé et de le faire deviner
librement (cf.Don’t count your chickens before they are hatchBois meansDON'T BE
OVER...; Lennon, 1998, p. 23), ou a l'aide d’'une listepiepositions. Une fois la correction
effectuée, les apprenants peuvent étre encouragéféahir sur I'existence d’expressions
équivalentes dans leur langue maternelle et esskeytgs traduire dans la langue cible pour
voir si leurs camarades les reconnaissent — asl I8l comprennent dans I'éventualité ou ils
ne partageraient pas la méme langue maternellenobepropose également de travailler sur
un paragraphe contenant plusieurs idiomes et deamg®n aux apprenants de réécrire le
passage en paraphrasant chacune des expressiaieall contexte. Il suggere également
une activité a partir de deux textes traitant detsuifférents mais qui contiennent les mémes
expressions, I'un avec les expressions soulignéd'sudre avec des phrases a trous: les

apprenants doivent alors compléter le texte a téoliside des expressions du texte ou elles
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sont soulignées et en s’aidant du contexte. Enfipropose de soumettre une liste de
proverbes aux apprenants et de leur demander dedesuper par paires antonymiques (cf.
no man is an islang we are ships that pass by nightennon, 1998, p. 25).

Boers et Lindstromberg (2005 et 2008a) remarquert dg nombreuses séquences
non-littérales préfabriquées présentent des carstigéles phonologiques saillantes, et plus
particulierement des allitérations et des assorsangickpocket; tell a tale ; publish or
perish ; when the cat’s aay, the mice will phy ; first andforemost, trick or treat ; ou encore
the more the merrier (Boers et Lindstromberg, 2008a, pp. 329-330). Gesngles sont loin
d’étre des cas isolés: 23 % des idiomes identifi@mme « fréquents » dans @ollins
Cobuild Dictionary of Idiomsprésentent des patrons phonologiques accrocheafged’
Boers et Lindstromberg (2008a). Puisque l'efficaecitnémotechnique des allitérations et des
assonances a été largement étudiée et reconnue lelathismaine de la littérature, du
marketing, de la politique et du divertissementrpenfants (voir Boers et Lindstromberg,
2008a, p. 331 pour un résumé exhaustif), Boerskiagos et Stengers (2006) décident de
mettre a I'épreuve ce parameétre en vue de la méatmn des expressions idiomatiques par
des apprenants de langue seconde. Apres un trauailles origines d'une centaine
d’expressions idiomatiques le temps de deux séadtestruction de deux heures, des
étudiants en deuxiéme année d’études de languastgs/ont d0 répondre a un questionnaire
interrogeant sur le sens de certaines expresstocengléter des phrases a trous. Parmi les
expressions étudiées, onze d'entre elles présantare allitération : ces dernieres ont été
mieux restituées que les autres expressions d'&weset al (2006).

En 2009, Boers, Piquer Piriz, Stengers et Eyckndiéagdent d’explorer les avantages
d’'une autre dimension sensorielle sur la mémoaeaties expressions idiomatiques par des
apprenants : le visuel. En plus de réflexions etlideussions collectives sur les origines de
certains idiomes, Boerst al (2009) ont soumis des supports images illustiargens des
expressions a leurs participants. Le but de cedsoaation d’informations verbales et
visuelles était d’encourager la création d’'une éspntation mentale concréte des expressions
étudiées pour une mémorisation optimisée. Les taisuhe se sont cependant pas révelés
entierement positifs : plutét que de contribuea alémorisation des expressions, les images
ont eu un effet distractif sur les participants sgiisont focalisés davantage sur les images que
sur les expressions. Si les illustrations ont #&s$éapprenants a interpréter correctement ces

expressions, elles n’'ont pas forcément favorisé tegwe bonne mémorisation de leur forme.
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Par exemple, comme nous l'avions brievement notés d& chapitre 4, lors d'un exercice a
trous ou il fallait compléter les idiomes étudiés play second ... (fiddle) les apprenants
ont souvent mobilisé des synonymes fthy second violin lls se souvenaient des images et
du concept véhiculé par les expressions, mais @atedemes exacts qui les composent.

A I'exception de cette étude réalisée par Batral (2009) et de celle de Boezsal.
(2006), aucun des procédés didactigues proposés aktte partie n'a fait I'objet d’'une
vérification expérimentale, a ma connaissancestld®nc impossible de se prononcer sur

I'efficacité des mesures didactiques résumées clatites premiére sous-partie.

9.3. Approches favorisant un éveil métaphorique et
conceptuel des apprenants

Suite a l'arrivée de la linguistique cognitive, dembreux chercheurs ont cherché a
encourager un éveil conceptuel dans la classengedadans les années 1990. C’est le cas de
Lazar (1996) qui propose deux activités destinédaira travailler les apprenants sur la
dualité de sens. La premiére consiste a faireai@fiées apprenants sur le sens littéral d’'une
dizaine de lexemes (exbranch, mountain, torrent, wave, peaic.) avant de les exposer
dans des contextes révélant leur sens figuratifeohrais d’'un exercice a trous (she went
to speak to the manager of the Norwich ... (branchdf.|.P. Insurance Les apprenants
peuvent ensuite étre encouragés a observer sexemés présentent cette méme dualité de
sens dans leur langue maternelle. La deuxiémeitéciporte sur un nombre restreint de
lexémes utilisés de maniere métaphorique dansxte ¢tk presse : il s'agit de faire réfléchir
les apprenants a toutes les caractéristiques diexaames avant de lire l'article. Il appartient
ensuite d’encourager les apprenants a chercherennehtre les caractéristiques qu’ils ont
trouvées et le sens figuré des lexémes dans lartmfin, Lazar (1996) propose une activité
destinée a introduire le contraste entre les métagh créatives et les métaphores
conventionnelles par le biais d’une étude du concepE. Il suggere de faire travailler des
apprenants sur un extrait d®meo and Julieet de les faire relever toutes les entités
auxquelles I'amour est comparé, puis de leur sowenahe liste d’expressions idiomatiques
couramment utilisées pour parler d’amour @ufr relationship in really good shape, she cast

her spell over me, this is a sick relationstefs.). Les apprenants seraient ensuite encourageées
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a regrouper chacune des métaphores créatives\ara@mnnelles en fonction de la fagon dont
elles réferent & 'amour (cLOVE IS WAR / MADNESS / MAGIC / A PHYSICAL FORCE A
PATIENT). Les apprenants peuvent enfin étre encouragéspaioeioncer sur les expressions
gu’ils préférent et a justifier leur réponse. Unisfde plus, des comparaisons avec leur langue
maternelle sont envisageables.

Talebinezhad et Dastjerdi (2002) proposent de meles analyses explicites et
détaillées sur le sens d’expressions idiomatiquedaesant un travail de repérage sur la
topique et le véhicule concernés, sur leur(s) ®irtommun(s), puis sur le sens global de
'expression. Prenons I'exemple ddsfahan is half the worle : la topique esisfahan; le
véhicule, (half) the world; le point commun de ces deux entités est I'idéegddeur,
vastness et le sens de I'expression peut se résumnisfatan is very largeAfin d’évaluer
I'efficacité de cette démarche de décomposition laucompréhension et la mémorisation
d’expressions figuratives, Talebinezhad et Dastjé2d02) ont mené une expérimentation.
Un groupe d’apprenants en quatrieme année d'étadgiphones a travaillé sur trente
expressions idiomatiques par le biais d’analysesaléype pendant six semaines. Une fois
analysée dans un contexte particulier, la topigfielgfahandans I'exemple précédent) était
utilisée dans un autre contexte métaphorique p@niculer un concept similaire et les
apprenants étaient encouragés a produire de nesvaktaphores pour ce méme concept. Un
groupe contrdle a parallelement travaillé sur leSmms expressions, mais présentées de
maniere isolée en tant qu’expressions figées et tawail de décomposition. Au bout de
deux semaines d’expérimentation, tous les partit§pant eu un questionnaire a choix
multiples auquel répondre sur le sens des expressiuis, au terme des six semaines
d’expérimentation, ils ont di traduire de leur laegnaternelle a I'anglais des équivalents de
certaines des expressions sur lesquelles ils avaiawaillé. Les participants du groupe
expérimental ont obtenu de meilleurs résultats lgugroupe contréle : une sensibilisation
métalinguistique et un éveil conceptuel dans lguancible semble donc étre un bon moyen
d’introduire des expressions figuratives en clakstangue.

Csabi (2004) propose de faire travailler les apgmén sur la polysémie de certains
lexemes et sur les liens qui unissent leurs diffisrgens, avant d’introduire leurs extensions
métaphoriques. Par exemple, le lexéméd, dont le sens le plus concret @stcarry, met en
scéne un étre animé qui exerce une force sur wt @jshe held the purse in her right hand

Csabi, 2004, p. 240). Cette idée de force exereéanp agent demeure également si I'agent
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est un inanimé (cf. i this branch hold me )? Le sens premier deold implique aussi une
idée de durée, c’est un verbe atéliqake( held the purse in her right hanehvoie a un
evenement imperfectif) : c’'est une notion que I'paut également percevoir dans des
situations ou I'agent est un inanimé (eill the weather hold )2 On peut également penser a
I'idée de contrdle (la main qui contrdle un objef)i se retrouve dans des contextes du type
the terrorists held them hostag€sabi, 2004, p. 241). Le sens concret et |le igugtif des
phrasal verbsautour du lexeménold impliquent chacun de ces traits sémantiques : par
exemple,hold backqui évoque l'idée de force exercée sur un patieitheld her backest
également utilisé de maniére métaphorique pourreéédes émotions (cf. thold back tears
Csabi, 2004, p. 241). Et on retrouve aussi biedééi de force que de contrble dans
'expressionhold one’s tongudCsabi, 2004, p. 242). Afin d’évaluer si de telléflexions
pouvaient avoir un effet positif sur la mémorisatide phrasal verbset d’expressions
idiomatiques par des apprenants de langue sec@sidi décide de faire travailler des
collégiens et des lycéens de niveau intermédiairanglais sur les lexembsld etkeep Tous

ont d’abord travaillé sur le sens littéral de cesxdlexemes puis sur dphrasal verbst des
idiomes dont ils étaient le noyau. Un premier gedp participants a simplement travaillé sur
la traduction et les équivalents dawasal verbset idiomes erold et keepdans leur langue
maternelle, tandis qu’'un deuxiéme groupe fut é&lairr les origines du sens de chacun des
items étudiés suite a une étude approfondie du semsret dehold et dekeepet de leurs
différents traits sémantiques. Au terme des phd#estruction de chaque type d’items (sens
concretsphrasal verbsidiomes), les participants ont eu un exercicemast a compléter afin
d’évaluer leur mémorisation des items. Enfin, lestipipants ont dO réaliser les mémes
exercices le lendemain de I'expérimentation, peisxdours plus tard. Les résultats du groupe
expérimental ont été bien meilleurs que ceux dwpmgocontrdle, suggérant qu’une étude
approfondie des différents sens d’'un méme lexememgteune meilleure mémorisation des
phrasal verbst des idiomes dont ils font I'objet.

En vue de la formation d'un réseau lexical exhfugtzuma (2004) propose
egalement de faire un travail poussé sur le voeaaulet surtout sur la polysémie des termes,
afin que les apprenants développent le réflexe lercber des sens alternatifs, ou des
extensions de sens possibles, des termes gu'ilsasment. Aprés avoir remarqué que les
compétences non-littérales d’apprenants en régsemtoen production étaient fortement

corrélées a leur niveau de connaissances lexidatesna (2004, puis 2006) affirme que c’est

277



PARTIE 4 — Chapitre 9. Didactique du non-littéral

le parameétre sur lequel se concentrer en classeffen les participants ayant obtenu les
meilleurs résultats aux tests de compréhensiore giraduction de langage figuré sont ceux
qui avaient obtenu plus de 70 % de bonnes rép@s®®cabulary Levels Test de Schneitt
al. (2001) et plus de 60 % de bonnes réponses astuiddgeonnaissances polysémiques établi
par Azuma. Elle encourage alors les enseignantsriemun examen fin et collectif des traits
sémantiques des lexemes inconnus afin d’extrainerieyau de sens principal. Elle préconise
aussi de stimuler toute représentation mentale pbague lexeme nouvellement rencontré
afin de constituer une base mentale sur laquelleegeser en cas d’exposition dans des
contextes qui poseraient des problemes de comsiéimen

Boers (2001) et Boers, Demecheleer et Eyckmans4j2@{t également remarqué que
les apprenants retenaient mieux les expressioosatiques d’'une langue étrangere si le lien
entre leur sens littéral et leur sens figuratifrlest explicité. Pour aller plus loin, Boers,
Eyckmans and Stengers (2007) proposent trois s&givassistées par ordinateur a des
étudiants en deuxieme et troisieme années d'étadggophones. La premiére est un
guestionnaire a choix multiples sur le sens de tvingrente idiomes ; la deuxiéme, un
guestionnaire a choix multiples sur le domaine @®uale ces mémes items ; et la troisiéme, un
exercice a trous ou le noyau de ces items étaitquaant. A chaque réponse incorrecte,
'ordinateur générait la correction ainsi que deforimations sur les origines du sens de
'expression en question. Un premier groupe a &ffedes trois activités dans l'ordre
précédemment décrit et un deuxieme groupe a d’atmrinencé par le questionnaire sur le
domaine source. Les résultats ont montré que aggraui avait été invité a se prononcer sur
les origines des idiomes par le biais d’une réfiexau sujet du domaine source avant d’avoir
a définir le sens de I'idiome, a obtenu de meillenésultats a I'exercice a trous final. Afin de
vérifier que ces résultats étaient bel et bienallasssensibilisation aux origines étymologiques
des idiomes, Boers et ses collegues ont demanddgadeux étudiants en deuxieme année
d’études anglophones de se prononcer trois foidessens de seize idiomes. Une fois de
maniére isolée (chedging befs une fois en contexte (via des phrases d’exentpies du
Oxford Dictionary of Idion{cf. Political forecasters ardnedging their betsabout the likely
outcome of this Saturday’s Louisiana governor'sera®oerset al, 2007, p. 63), et une
derniere fois dans ces mémes phrases de contexiessd’informations sur les origines
étymologiques de I'expression (¢h gambling this means putting money on more tha@ o

runner in a race Boerset al, 2007, p. 63). Les résultats de cette deuxierpéraxentation
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ont révélé que lorsque les étudiants n'arrivaiexst & établir le sens des expressions grace a la
phrase de contexte, ils y arrivaient dans 30 %cdssgrace aux informations étymologiques
présentées a la toute fin du protocole. A nouveme étude approfondie du sens d’une
expression figurative semble favoriser sa comprgiben et sa mémorisation par les
apprenants.

De son coté, Jeannette Littlemore (2001a, 200D@8)2propose un certain nombre de
mesures en rapport avec I'extension de sens. Eh, 208 remarque que des apprenants ayant
un style cognitif holistique ont de meilleures ca@tgmces métaphoriques que des apprenants
analytiques suite a quatre tests évaluant leuroiigpa interpréter une instance métaphorique,
leur vitesse d'interprétation, leur capacité a sager plusieurs sens possibles pour une
instance donnée, et leur capacité a produire deapméres créatives. Elle conseille alors
d’inclure des activités stimulant la créativité les capacités analogiques des apprenants
comme de leur demander de trouver le sens figurgedains lexemes et de réfléchir a quel
type de situations ils pourraient s’appliquer @fe qui est utilisé avec des inanimés tels que
potatoes, needl®u hurricanes. Elle suggére eégalement de faire réfléchir lggepants a la
facon dont on parle de certains concepts gracesaratterches dans des dictionnaires et
encyclopédies. Suite a son étude qualitative détaeliante internationale a I'université de
Birmingham et de ses difficultés de compréhensien cdurs magistraux et d’articles
scientifiques en Economie, Littlemore (2002) colhsede sensibiliser les apprenants a
'association d’idées. Il se trouve que les lexénmaonnus ne sont pas la seule source
d’'incompréhension pour un apprenant : les lexem@amuws utilisés de maniére figurée
peuvent également entraver la compréhension d’'ussage (les apprenants connaissent en
général leur sens littéral mais n’arrivent pas @cider leur sens en contexte). Littlemore
propose alors d’'inciter les apprenants a se réfresens littéral du lexeme et d’essayer de se
représenter mentalement la situation dans laquedipparait. Elle propose ensuite de faire
réfléchir les apprenants aux mots qui pourraieotitBcette image et d’évaluer s'’ils peuvent
s'utiliser dans le contexte en question. Enfinyrfer une image interactive de la situation
pourrait aider les apprenants a percevoir un sengef pour le mot étudié. En 2008,
Littlemore essaie de former des apprenants a addesestratégies d’extension métaphorique
et mesure I'impact de trois parameétres sur cetamtigsage : I'aspect concret d’'un terme, la
présence de contexte, et le style cognitif de Fappnt. Des étudiants étrangers de
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'université de Birmingham ont travaillé sur lesagégies suivantes afin de deviner le sens de

mots de vocabulaire problématiques :

* using the surrounding context

« forming a mental image of the word to help thinkifigasssociated concepts
» thinking of the word’s associated concepts, with@ihg an image

* applying concepts associated with the word to tiveosinding context

« forming an interactive image between the word dreddontext

(adapté de Littlemore, 2008, p. 207)

Les participants ont ensuite essayé de devinegrs de dix nouveaux mots apparaissant en
contexte (cf.The new management must be willing to challeshgep-seate@ssumptions —
Littlemore, 2008, p. 206) et devaient indiquer $datégies employées pour arriver a leurs
interprétations. Les résultats ont montré que ®Ugs stratégies ne se sont pas revélées
efficaces pour tous les lexéemes et pour tous leicipants. Les items les plus concrets ont
généralement fait I'objet d’'une interprétation gréla formation d’'une image mentale (cf.
the studentdit squarely with the university’s objectives ; attitudes arftea groundedin
experienceg Cependant, cette stratégie a également fon@iponr les items moins concrets :

il est donc difficile de se prononcer sur I'impalet I'aspect concret d’'un terme sur sa bonne
compréhension dans un contexte révélant son sgnsafif. Les analyses concernant le
contexte d’apparition des lexemes ont montré que darticipants ne percevaient pas
forcément les indices que le contexte pouvait remée, mais que lorsqu’ils étaient utilisés a
bon escient, les apprenants arrivaient en géndiatérprétation correcte du lexeme. En ce
gui concerne le style cognitif des apprenants)datbre a observé que les participants plus
portés sur le non-verbal {magers») que sur le verbal (werbalisers») ont obtenu de
meilleurs résultats en mobilisant toutes les ggiate d’extensions métaphoriques. Les
participants plus portés sur le verbal se sontlédyéen revanche, meilleurs dans leur
utilisation du contexte. Méme si toutes ces stiatége semblent pas fonctionner avec tous
les participants et pour tous les items, Littlem@@08) encourage tout de méme I'enseignant
a entrainer les apprenants a faire usage de GEggH#rS en insistant sur le raisonnement
analogique et les capacités a se représenterdegi@ents mentalement, car cela pourrait étre
motivant pour les apprenants holistiques qui obigm de moins bons résultats a toute autre

forme de tests traditionnels (phrases a compléter). Littlemore suggére enfin d’incorporer
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ce procédé dans des taches de compréhension seré&adir ordinateur, éventuellement a
'aide d’'une rubrique « aide » qui rappellerait Issatégies possibles, afin d’éviter tout
enseignement laborieux en classe. Dans tous les icasemblerait qu'un travail de

représentation mentale et d’éveil conceptuel aitnypact positif sur la compréhension et la

mémorisation d’instances non-littérales en langteméére.

9.4. La théorie de la métaphore conceptuelle appliquée

Toujours dans l'idée de promouvoir une réflexiortaménceptuelle en classe, certains
chercheurs ont essayé d’appliquer la théorie deéi@mphore conceptuelle a la didactique des
langues. On recense tout d’abord Kdvecses et SA&9%) qui ont expérimenté l'efficacité
d’'une classification par métaphores conceptueltes penseignement dgshrasal verbsUn
groupe contréle composé de quinze étudiants hangmniveau intermédiaire en anglais ont
suivi un enseignement « traditionnel » pour dixbesr a particule enp et down (cf. bow
down, run down, put down, cheer up, bring up, chpyetc.) a l'aide d’une simple traduction
de chacun des items en hongrois et d’'une brevenitiéfi de leur sens. Suite a cette
introduction, les participants ont eu quinze misypeur les mémoriser, puis ils ont eu vingt
phrases a trous a compléter p@rou down Parmi ces phrases, se trouvaient les dix items
étudiés, ainsi que dix autres qui n’avaient pas \@t& au préalable. En revanche, les
participants du groupe expérimental ont examinélies/erbes a particule regroupés autour
de métaphores conceptuelles @OMPLETION IS UP: eat up, chew up, wind up, give up ;
LESS IS DOWN: run down, cut down, turn down, go dowaic.). lls ont tout d’abord été
sensibilisés au concept de « métaphores conceggueltle Lakoff et Johnson, puis les dix
items de I'étude leur ont été présentés en guisgediples. Tout comme pour le groupe
contrle, les participants du groupe expérimentdlen quinze minutes pour mémoriser les
phrasal verbsprésentés puis ont di effectuer le méme exercicekods. Le groupe
expérimental a obtenu de meilleurs résultats aegetcice aussi bien pour les items qui
venaient d’étre enseignés que pour ceux qui naikan pas été — c’est d'ailleurs pour ces
items inconnus que la différence entre le groupdrote et le groupe expérimental été le plus

marquée. Kdvecses et Szabo (1996) en concluenheclassification des verbes a particule
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en fonction de la métaphore conceptuelle dontalst $ssus est un moyen efficace de les
enseigner. lls mettent cependant en garde contie @enclusion au vu du faible nombre de

participants qui ont pris part a I'expérimentateira I'absence de vérifications statistiques des
résultats au test final.

Boers (2000) décide alors de reproduire ce protoedec 74 étudiants de niveau
intermédiaire en anglais agés de 19-20 ans. beasal verbsen up et downont donc été
présentés par ordre alphabétique a un groupe t®niniais regroupés par métaphores
conceptuelles pour un groupe expérimental. Tougpéecipants ont ensuite eu un texte a
trous a compléter a l'aide d’'une liste contenantithms qui venaient d’étre étudiés et dix
autres qui n'avaient pas été vus au préalable.rbepg expérimental a obtenu de meilleurs
résultats que le groupe contrdle pour les dix verogarticule étudiés, mais, contrairement
aux résultats de Kovecses et Szabo (1996), paslesutems inconnus. Il faut préciser que
ces derniers n'étaient pas dphrasal verbsen up et down mais présentaient d'autres
particules (cfget on with, give in, point out, go opar exemple) : ce résultat n’est donc pas
surprenant ; il est difficile d’attendre des ap@amas qu’ils puissent chercher par eux-mémes
la métaphore conceptuelle qui se cache derriengtrd'a particules. Notons par exemple que
la méthode proposée par Gerard Steen pour troavendtaphore conceptuelle dont une
métaphore linguistique est issuthg Five-Step Methddest complexe, et régulierement
enseignée aux doctorants et jeunes chercheursabgis de la métaphore en écoles d'été
chaque année a l'université d’Amsterdam. De plusjsnavons noté maintes fois dans ce
travail de these que les prépositions sont trégspatiques, il est donc peu surprenant que les
participants de Boers (2000) n'aient pas été cagatle compléter les items inconnus qui
présentaient une particule autre que et down Les résultats de cette étude semblent
néanmoins aller dans le sens des conclusions dedsés et Szabo (1996) : un enseignement
desphrasal verbsselon une classification par métaphore concegwelin effet positif sur
leur mémorisation.

On retrouve des résultats similaires chez Yasu8aQRqui décide de répliquer ces
protocoles en ajoutant des verbes a particuliaten outet off. A nouvau, un groupe contréle
a travaillé sur des items que le professeur avaplement traduits dans la langue maternelle
des participants, puis ces derniers ont d( esshydrs mémoriser a I'aide d’une liste qui les
reprenait par ordre alphabétique. De son cO6té, ronpg expérimental a travaillé sur les

mémes items avec une attention particuliere posirmétaphores spatiales qui se cachent
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derriere chacun dentre eux (cEHANGING IS INTO: burst into, turn into; OUT IS
REMOVING / EXCLUDING : rule out, leave out OFF IS STOPPING / CANCELLING call off,
pay off,etc.) et avec une liste qui les présentaient rggg®par métaphores conceptuelles.
Suite a la phase d’instruction, tous les participamt di compléter dgghrasal verbgqu’ils
venaient de travailler et des items inconnus agelgonne particule. Aucun groupe ne s’est
révélé meilleur que l'autre en ce qui concerneitems qui venaient d’étre travaillés. En
revanche, les apprenants du groupe expérimentabliphu de meilleurs résultats pour les
items inconnus. Pour Yasuda (2010), cette approolgaitive a permis aux apprenants du
groupe expérimental de concentrer leur attention les métaphores spatiales vues au
préalable et de pouvoir les généraliser a de naxvig@ms présentant les mémes particules.
D’autres chercheurs se sont penchés sur les expresdiomatiques et ont trouvé des
résultats tout aussi encourageants que ceux dessepuécédentes sur les verbes a particule.
On retrouve tout d’abord Boers (2000) qui, apresiravépliqué I'expérimentation de
Kdvecses et Szabo (1996) , a mené deux autresiegndations afin de vérifier I'efficacité
d'une catégorisation par meétaphore conceptuelle lsumémorisation des expressions
idiomatiques. La premiere a été réalisée auprdgcdens agés de 16 et 17 ans : Boers leur a
demandé de lire un texte sur la gestion des énwdrde la colére dans lequel beaucoup
d’'instances relevaient de la métaphore conceptusNSER IS A HOT FLUID IN A
CONTAINER (cf.to explod® Les items ont été présentés par sous-catégamieeptuelles a
un groupe expérimental ((ANGER AS FIRE: an inflammatory remark, to explode, to add
fuel to the fire ;ANGRY PEOPLE AS DANGEROUS ANIMALS to have a ferocious temper, to
snap at someone, to bite one’s head. afh groupe contrdle a en revanche travaillé s c
mémes expressions par le biais de regroupemenggmptiques ou fonctionnels (cf.o
describe a sudden anger : to explode, to flip oiel's To describe the ways angry people
speak : to blow up at someone, to bite one’s hdrto snap at someoheApres une
discussion finale sur la colére et la gestion aedlits, les apprenants ont eu un texte a trous a
compléter a l'aide des expressions travaillées :dpprenants du groupe expérimental ont
obtenu de meilleurs scores que le groupe contt@edeuxiéme expérimentation de Boers
(2000) a été réalisée auprés d'étudiants en deex@mmée d'études d’Economie : ils ont
travaillé sur un lexique verbal destiné a leur foudes alternatives aux traditionnelgya
up» et «go down» pour décrire différents types de tendances éonanes (cf.to soar,

skyrocket, crash, plunge, dive, mount, peak, cregpetc.). Un groupe expérimental a
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travaillé sur ces lexemes en se focalisant sur teumaine source (cfairplanes : soar,
skyrocket, crash diving : plunge, divetandis qu'un groupe contrble a travaillé sur ces
lexemes de maniere thématique (efst change : soar, skyrocket, plunge, dive ; geddu
change: creep up, moungfc.). Au terme de la phase d’instruction, lesip@ants ont eu
plusieurs graphes a commenter a I'écrit sur lassarice ou le taux de chdmage de plusieurs
pays. Les analyses des rédactions ont révélé quedsicipants du groupe expérimental
avaient utilisé un plus grand nombre d’expressiares lors de la phase d’instruction que le
groupe contrdle. Ces reésultats semblent donc coefir I'utilité des regroupements
conceptuels pour I'apprentissage d’instances nompositionnelles.

Li (2002) observe un effet similaire : deux expeces conduites auprés d’étudiants
non-spécialistes montrent qu’il est plus efficadatduire des formes non-littérales autour
de métaphores conceptuelles que de les répers®ien une catégorisation sémantique. Il
observe ensuite l'effet de la langue utilisée poener la phase d'instruction sur les
métaphores conceptuelles : il semblerait que idailon de la langue maternelle des
apprenants pour ce type d’instruction soit plugcate que la langue cible. Enfin, Li examine
I'efficacité de discussions sur les schémas d’imapsé se cachent derriere le sens figuré de
25 termes individuels, 16 idiomes et 16 proverltes¢hémaCONTAINER, par exemplepour
des expressions du type pour money into bonds, spill the beaesdon’t put all your eggs
in one basket Un groupe contrble a travaillé seulement surnetaphores conceptuelles
reliées a ces items, tandis qu’un groupe expérahentgalement travaillé sur la notion de
schémas d’'images et sur les représentations memalke peut susciter chacun des items
étudiés. Les résultats a divers exercices a coarp@umis immédiatement apres les phases
d’instruction, puis de nouveau une semaine plud, tant montré que plus les formes
figuratives faisaient I'objet de réflexions conaggltes poussées, mieux elles étaient retenues
par les participants.

Hashemian et Nezhad (2006) ont également trouafahpositif d’'un enseignement
explicite de la théorie de la métaphore concemupbur les idiomes. Des étudiants en
premiere année d’études anglophones ont bénéfiane gphase d’instruction sur la théorie de
la métaphore conceptuelle et ont travaillé sur ditomes par semaine pendant seize
semaines. lls ont également eu une rédaction @eedvant et aprés I'expérimentation.
D’autres étudiants en premiére, deuxieme et quadriannées d'études anglophones, ainsi

gu'un groupe contrdle de natifs anglophones, orledgent di rédiger un texte afin de
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pouvoir évaluer le contenu métaphorique des réalastiu groupe expérimental. Les résultats
se sont révélés positifs pour ce dernier: alore tps écrits rédigés avant la phase
d’instruction manifestaient trés peu de non-littécaux qui ont été produits apres la phase
d’instruction ont révélé une densité meétaphoriqmal@ue a celle des natifs, et bien
supérieure a celle des écrits rédigés par lescpgaatits non-natifs contréles. Pour, Hashemian
et Nezhad, ces résultats sont la preuve que I'oh @aseigner le systeme conceptuel d’'une
langue étrangere en classe et sensibiliser lesagpts au langage métaphorique de cette
derniere. Cela ne nécessite pas une grande réds®pratiques pédagogiques quotidiennes
d'un enseignant pour ces derniers, il s’agit sinm@et d’ajouter des explications
conceptuelles lorsque I'occasion se présente. MAoA(2010) rappelle cependant que le
type de tache imposée aux apprenants a un impada dacon dont ils feront usage du
langage non-littéral : un sujet de composition i@iisappellera certainement plus de langage
métaphorique qu’un sujet concret. Il est donc ingurde préparer toute activité de rédaction
autour de sujets abstraits : travailler en amontgtérents textes traitant du méme sujet ainsi
gue sur les domaines sources liés a ce sujet dé dangage utilisé pour le lexicaliser. Par
exemple, si les apprenants ont a s’exprimer surtltbBsees comme le futur ou la profession
gu'’ils souhaitent exercer, il sera nécessaire si@kposer aux expressions liées aux concepts
PATHS, JOURNEYtDESTINATIONS (MacArthur, 2010, p. 169).

Skoufaki (2008) décide d'évaluer l'efficacité d'uhspositif autour de métaphores
conceptuelles sur la mémorisation du sens et derfae d’expressions idiomatiques. Des
étudiants non-spécialistes ont travaillé sur dadimames liés aux concepts de la moralité et
de la compréhension regroupés autour de quatreohwtzs conceptuellesMORAL IS UP (cf.
take the high road MORAL IS CLEAN (cf. dish the dirt on someone, be squeaky dlean
SEEING IS KNOWING(cf. blind someone with scien¢etHOLDING IS CONTROLING (cf. get
a handle on somethijgUn premier groupe a travaillé sur le sens dgsessions et leur lien
avec la métaphore conceptuelle a laquelle ils mtaieliés par le biais de discussions
collectives et une exposition dans différents caete Un deuxiéme groupe a di deviner le
sens de chaque expression a l'aide de la métagboeptuelle a laquelle ils étaient reliés
avant de passer a la phase de discussion et diggpade ces items dans d’autres contextes.
Enfin, un troisiéme groupe d’apprenants a travaillé le sens des items de la méme maniere
gue le premier groupe mais avec des exercices ddugtion réguliers destinés a faire

mémoriser la forme des items (cf. divers exerciéesrous omettant un ou plusieurs
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constituants des expressions). Afin d’encouragermi@morisation des items, tous les
participants ont eu a lire un texte qui les repitegiaont été invités a définir chacun d’entre
eux avec leurs propres mots. Enfin, dans le butaller les effets de ces trois procédeés,
Skoufaki a fait passer deux post-tests a ses fpamits : un exercice a trous ou un constituant
des items étudiés était manquant, et un test dermansion similaire a celui qui avait été
donné en fin d’expérimentation ou les participatiévaient se prononcer sur le sens des
expressions en contexte. Les participants du deexigroupe (qui ont eu a deviner le sens
des items par eux-mémes a partir de la métaphaneeptuelle précédemment vue) ont
obtenu de meilleurs scores au test a trous. Skoéfa&t I’hypothése que ce résultat n'est pas
forcément di a la réflexion que l'activité a enge&edmais plutbt au sentiment de satisfaction
gue les participants ont éprouveé lorsqu’ils ontdaviner correctement le sens de certains
items par eux-mémes. En revanche, aucun groupété’aneilleur qu’un autre au test de
compréhension. Skoufaki en conclut qu’un dispoaitiint métaphores conceptuelles et toute
autre faculté cognitive requérant de I'effort (comita fait d’avoir a trouver par soi-méme le
sens d’expression a partir d'indices conceptuelshena une meilleure mémorisation des
formes soumises.

Enfin, Littlemore (2004) tente de former les appmas a I'application de la théorie de
la métaphore conceptuelle hors de la classe deudangrs de son observation de cours
magistraux en Economie, Finance et Relations |atemales, Littlemore remarque que le
discours des enseignants qui les dispensent ¢sirifent empreint de langage métaphorique et
gue ce contenu a charge non-littérale pose dedgmel de compréhension a des étudiants
internationaux. Elle propose alors un enseigneragplicite de la métaphore conceptuelle a
l'aide d’exemples donnés par Lakoff et Johnson (6ORE IS UP et l'idée que nous
conceptualisons toute activité d’addition commensouvement vers le haufprices have
gone sky high discontent has growWnpuis d’exemples tirés des cours magistraux eser
Par exemple, le gouvernement est trés souvent gémnapane machine, une entreprise ou a un
étre vivant dans ces différents enseignementdeiritire demande ensuite a ses apprenants
d’interpréter quelques passages empreints de ceseptalisations et de réfléchir aux
connotations littérales de chaque terme utilisérdmiere métaphorique. Les étudiants ont
alors dd préter attention aux métaphores utilis#ass leurs cours magistraux par leurs
professeurs la semaine suivante. Lors d'une miseoemmun des métaphores relevées par

chacun, Littlemore remarque que les participantsose focalisés sur les métaphores créatives
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de I'enseignant — dont la fonction était de diverti d'amuser ses étudiants. Les métaphores
conventionnelles, et surtout celles dont la fonctéait de faciliter la compréhension des
concepts clés du cours, n'ont pas été relevéemnetcontinué a poser des problémes
d’interprétation. Pour leur part, les participaatg exprimé une grande difficulté a appliquer
la théorie de la métaphore conceptuelle « surrkaite». Afin de remédier a ce probléeme,
Littlemore a assisté aux différents cours magistrde ces étudiants et a transcrit certains
passages ou elle jugeait que des métaphores & uisg@ctiques avaient été élicitées par
'enseignant. Lors du cours suivant, les participamt travaillé sur ces instances en présence
du professeur du cours magistral, qui a pu lesréclsur les instances relevées par Littlemore
et sur la fagcon dont certains concepts clés dessgline sont percus et décrits au sein de sa
communauté scientifique. Suite a cet échange, descipants ont confié mieux comprendre
le contenu du cours dispensé par ce professeunt eeconnu étre plus sensibles aux visées de
son discours. Pour Littlemore, allier théorie eatigue est un bon moyen de faire prendre
conscience aux apprenants de la non-littéralités dantaines disciplines et de les sensibiliser
aux meétaphores a visées didactiques. Au vu du teqapscela prendrait de mobiliser ce
dispositif de maniere réguliere, elle propose de avoir recours que ponctuellement et de
faire travailler les apprenants en groupe.

La théorie de la métaphore conceptuelle appliquderseignement des langues
secondes semble donc constituer un environnemesyicer a l'apprentissage et a la
mémorisation d’instances figuratives. Andreou etlaG@mos (2008a) et Boers et
Lindstromberg (2008b) proposent de nombreuses esticactivités pour enseigner tout type
de formes non-littérales selon ce principe. Bo@&ll) et (2013) propose également un
résumeé et un comparatif exhaustif des résultatsutes les études qui ont mis a I'épreuve la
théorie de la métaphore conceptuelle dans une gmrgp didactique pour le non-littéral
depuis 1998.

9.5. La linguistique de corpus appliquée

Littlemore (2005) propose de mettre la linguistigde corpus et ses procédés au

service de I'enseignement des expressions métapiesrien classe de langue. Il s’agirait de
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soumettre des lignes de corpus aux apprenants oterore apparaitrait dans différents

environnements figuratifs. Voici un exemple poulebeémeneck:

. when hdook a broken bottle by the neckand ground the sharp end into the
. sloped shouldeand long, tapered neck The glass is clear. The opening is
. Cardigan. all-over desigoasual V-neckand bright “capsule” buttons make
. Knitted entirely by handhis v-neck beauty features majestic
. ones ara pain in the political neck.Andrew Sullivan...
. poll numbers have shot up. She is mmgk and neck withher main challenger
. are running first in Californiaeck and neck withthe president and
. a Los Angeles Times poll puts himack and neck withthe president and

. Charlie Kray, who wasp to his neck inMafia dirty-dealing. Charlie has
10. and war in Nigeria - igp to his neck inthe scandal. The ex-Virgin
11. the runner-up, whiailed by only a neckto give the winner 24lb. There was
12. win his ninth win of the seasby a neck,with his horse Smokin Beau (20-1)
13. kill when you know the police abgeathing down your neck Wertheimer:
14. in the offering and bankers dneathing down the company's necko make

©CoOo~NOULA,WNEF

(Littlemore, 2005, pp. 2-3)

Littlemore précise que I'avantage de travailler das données provenant de corpus est que
I'on peut isoler une forme et travailler sur seffédents sens. Elle expérimente cette idée lors
d’'une étude menée avec MacArthur en 2008 : deuxpg® de participants ont eu a travailler
sur des noms dont la forme verbale et/ou adjeetiétdit utilisée de maniére métaphorique
plus fréequemment que leur forme nominale. (Eflich shoulderedhis way through the
crowd ; smokesnakedup from a campfire ; townships that hawveishroomedaround the
site— MacArthur et Littlemore, 2008, pp. 160-165-173jtlemore et Macarthur ont demandé

a un premier groupe composé d'étudiants britansioud’'université de Birmingham de
niveau intermédiaire-avancé en espagnol d'imaglaesens de douze noms s'ils étaient
utilisés en tant que verbes, puis de comparer leumsositions a différentes lignes de corpus
tirees du CREACorpus de Referencia del Espadaitual), avant d’effectuer la correction en
classe entiere. Puis, ils ont eu un exercice atéonompléter (une fois sans ressources, une
fois avec la liste des items vus). Un deuxieme geod’étudiants espagnols en troisieme
année de licence d’anglais a l'université d’Extrdora en Espagne ont également pris part a
'expérimentation : aprés avoir eu a se prononcerles sens de certains nhoms s’ils étaient
utilisés en tant que verbes, puis a comparer Iprgdictions en cherchant eux-mémes ces

lexémes sur le BNC, ils ont complété des phrasesus tirées d’autres extraits du célebre
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corpus. L'expérimentation a eu lieu durant deux a@ees en Espagne, et trois semaines en
Angleterre, a raison d'une session de deux heuagss@maine. Les résultats ont montré
gu'avant de traiter les extraits de corpus, lesreqmts avaient beaucoup de difficultés a
évaluer quel sens les noms soumis pouvaient aiisirésaient utilisés en tant que verbes —
sauf si un équivalent existait dans leur langueematle. Les extraits de corpus se sont révélé
une aide précieuse pour les apprenants : apres éali le sens d'un lexeme dans un
enoncé, les apprenants essayaient d’évaluer sivgbétre généralisé a d’autres énoncés et
s’ils pouvaient extraire un noyau de sens commuragie nouveau sens établi servait de
nouvel élément de base pour deviner le sens desitexsuivants. Pour Littlemore et
MacArthur, ces approches font écho a la constmati® catégories radiales en linguistique
cognitive ou l'identification et I'extension d’urnogau de sens permet de construire le réseau
dénotatif complet d'un terme (avec son sens prptqte et ses variations conventionnelles —
Lakoff, 1987, p .84)Ce dispositif a permis aux apprenants de créeseau de sens pour
chaque verbe en les sensibilisant a son aspecafijlAlors qu’ils n'avaient pas pu deviner
le sens de ces verbes avant d’effectuer le trasailcorpus, les apprenants ont pu saisir
'orientation figurative de ces lexemes une foisc@ntrés en contexte. MacArthur et
Littlemore (2008) mettent cependant en garde cdatrdveau de langue des lignes de corpus
qui peut rendre la tache des apprenants difficriedevant d’une utilisation authentique, le
langage dans les corpus est particulierement rieh@arfois grossier. Elles suggérent que
'enseignant sélectionne Ilui-méme les extraits adiét, voire y apporte quelques

modifications, pour que le dispositif soit vraimefficace et adapté.

9.6. Pour une prise en compte de la langue maternelle

Comme Low (1988) l'avait fait remarquer, le systeownceptuel de la L1 et ses
expressions figuratives sont une source de diteisuybour le développement du non-littéral en
L2. Il faudra attendre le milieu des années 1990r pwir apparaitre les premiéres études
expérimentales sur le sujet. On note I'étude diIrjl993) qui s’est penchée sur les
connaissances d’idiomes chez des apprenants énkiéfie du bilinguisme (des adultes vivant

dans le pays cible depuis plusieurs années). Deltew leur L2, les participants ont eu a
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traduire quinze paragraphes contenant des idiodeegigques dans leur langue maternelle et
dans la langue cible (méme forme, méme sens), garagraphes contenant des idiomes
similaires d’'une langue a l'autre (forme identiquen constituant prés, mais méme sens), et
quinze paragraphes contenant des idiomes différéats les deux langues (expressions
différentes, mais méme sens). Comme on pourraitatgndre, les expressions identiques
n’'ont pas occasionné de grandes difficultés, coetreent aux expressions dont la forme était
similaire ou différente entre les deux langues.triaasparence et la fréquence d’occurrence
des expressions n’ont pas eu d’'impact sur les ttamhs des participants : les expressions les
plus fréquentes et les plus transparentes de Ifgrpatation n’ont pas forcément suscité de
meilleures traductions. Irujo conseille alors devailler plutot sur les expressions similaires
pour éviter tout transfert négatif de la langueenatlle et sur des expressions transparentes
afin de permettre aux apprenants de pouvoir faidgeh plus facilement entre le sens littéral
de l'expression et son sens global. Le but étantfad@riser la compréhension et la
mémorisation des expressions.

Deignan, Gabrys et Solska (1997) ont conduit unéeésimilaire ou, cette fois, les
apprenants ont dd realiser une tache de tradua®reur langue cible a leur langue
maternelle. En groupe, des étudiants anglicistésnps ont eu a traduire cing phrases en
anglais contenant une expression identique, simjlaiu différente du polonais. lls étaient
encouragés a essayer de trouver le moyen le ptusehde transposer ces expressions dans
leur langue maternelle et a ne pas forcément rgcaudes traductions mot a mot. Les
expressions qui n'avaient pas d’équivalents dararigue maternelle des apprenants ont été
les plus difficiles a traduire : elles ont souvédait I'objet de traductions littérales ou de
paraphrases en fonction du contexte. Cependarirees expressions, qui avaient pourtant
des équivalents dans la langue maternelle desaétisciont été source de difficultés : les plus
figées et les plus longues (aéntering through the back dogroffering a window on
something giving someone a roastingSuite a ces résultats, Deigretral (1997) ont tenu a
donner une place significative a la langue matégne a son systéme conceptuel dans la
classe de langue. Dans un premier temps, ces tEspeoposent des exercices ciblés sur des
concepts lexicalisés de maniere métaphorique dand Ides apprenants afin d'attirer leur
attention sur ce phénomeéne, et proposent ensulasdaépliquer dans la langue cible afin que
les apprenants prennent conscience de leurs sid@Btou de leurs différences conceptuelles

et lexicales. Deignaet al (1997) proposent par exemple de soumettre aureagpts un
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premier texte en langue maternelle ou des instammedittérales sont indiquées en gras afin
de susciter une discussion collective sur le ntérél, puis de répliquer ce méme protocole
avec un texte en langue étrangere. Elles prop@&gaiement de travailler sur un concept en
particulier et sur la fagcon dont il peut étre &aite maniére figurative dans la L2 (cf. le
conceptPLANT dans des contextes du tyie flowering of architecture ; their laboubore
fruit ; the root of the problemetc.) et d’évaluer si ce méme concept peut éiliséaitle la
méme maniére dans la langue maternelle des appsertaniin, Deignan et ses collegues
proposent un exercice ou les apprenants doiverdr rdes termes en rapport avec I'eau
(cf. flood, flow, waveetc.) a une liste d’autres termes auxquels ils/@eat aussi s’appliquer
(cf. refugees, traffic, criticisre> a flood of refugees flow of traffic ; awaveof criticism). Il
s’agit de faire comprendre aux apprenants quealegules different dans leur perception du
monde et dans leur utilisation des métaphores.

D’autres chercheurs se sont intéressés aux prodgction-littérales spontanées des
apprenants a I'écrit. C'est le cas de Marcel Dar{@992) , premier chercheur a notre
connaissance a s'étre penché sur le non-litténa$ danterlangue des apprenants, dont les
analyses de rédactions d’étudiants en quatrieméeadi®etudes d’espagnol langue étrangere
avaient révélé trés peu de non-littéral et uneauarfte prononcée de leur langue maternelle.
Danesi (1994) propose alors quelques implicatiposr I'enseignement. Il suggére par
exemple de planifier des séquences pédagogiquesgralé domaines conceptuels spécifiques
(cf. TIME, WEATHER etc.), de travailler sur la maniére dont ceuxamtslexicalisés, et de
constamment relier le lexique et les nouveaux raatslomaine conceptuel dont ils relévent.
Danesi souligne que si I'on ne fait pas remarquetdien étroit entre lexique et systeme
conceptuel aux apprenants (CIME et MONEY), ils ne pourront pas le faire tous seuls, et ce,
méme dans leur propre langue. Ainsi, il est impudrtpour Danesi, d’adopter une démarche
contrastive L1/L2. L’enseignant doit se demandensdguelle mesure certains domaines
conceptuels de la langue maternelle et de la lacgue se chevauchent, ou, au contraire,
s’éloignent, et dans quelle mesure les apprenamis avoir tendance a se reposer sur leur
langue maternelle (cf. inter- vs. intra- conceptual inferences

MacArthur (2010) remarque également une forteuarice de la langue maternelle
dans les productions écrites de ses étudiants &ni@ue année d’études anglophones. Lors
de sessions de feedback correctif sur ces rédacpian le biais de discussions collectives,

MacArthur remarque que ses étudiants ne sont pasciemts que les expressions qu’ils
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transférent de leur langue maternelle a leur largbke ne vont pas forcément faire sens
auprés de locuteurs non-natifs. Il est donc imfégae les apprenants soient conscients de
'aspect figuratif de leur L1 et de proposer deBviés pédagogiques qui leur permettent de
se rendre compte de la non-littéralité de la landWecArthur propose de faire travailler les
apprenants sur les calques gu'ils auraient prodinissde productions écrites et de s’aider de
thésaurus. Par exemple, un apprenant avait prtayhrase suivante dans essay: it is
necessary talominatea foreign languageAprés avoir cherché le verbbe dominatedans un
thésaurus, il a été capable de s’auto-corrigeegirdposer une alternativé is necessary to
show youmastera foreign language

Philip (2005) remarque que ses étudiants de niwaancé en anglais ont une
préférence pour les expressions figuratives qustert dans leur langue maternelle. Suite a
une séance sur l'utilisation d’expressions idiooads, de métaphores créatives, et de jeux de
mots dans les titres d’articles de presse, dixigtisl de niveau avancé en anglais ont eu a
inventer leurs propres titres pour deux articlestiitaient des avancées de la médecine dans
linventions de nouvelles pilules. Les participaot® pu s’aider du BNC, du COCA et de
dictionnaires. Suite a ce qui avait été vu pendantours, et aux différentes entrées et
collocats depill dans les dictionnaires et les corpus, Philip (2G0&tendait a voir apparaitre
des expressions du typebitter pill to swallowou encoresweeten/sugar the pilCes formes
n’'ont pas du tout été proposées, de méme quedredetitres étaient composés d’'idiomes ou
de métaphores, sauf si un équivalent existait ttatengue maternelle des apprenants. Pour
Philip, le travail sur les expressions idiomatigae=u un effet dissuasif sur ses apprenants : en
'absence d’équivalents dans leur langue maternkdke apprenants semblent percevoir les
expressions idiomatiques comme des formes inhaleisyect vouloir les éviter. Elle en
conclut qu'une étude approfondie du non-littéral atasse est peut-étre plus utile pour
développer les capacités métaphoriques des appsesraneception, plutét qu’en production.

Verspoor (2008) remarque également que les conckpla langue maternelle des
apprenants ont tendance a servir de base poubdi&ton des concepts d'une langue
seconde. Elle demande a un groupe d’étudiants péciadistes de I'université de Groningen
de donner une traduction en hollandais du verbdaentp abandon La majorité des
participants ont pensé au verberlaten un équivalent plus neutre que abandon plus
proche du verbé&o leave,et dont le sens est plus spatial goe@bandonVerspoor a ensuite

demandé a un autre groupe d’étudiants hollandaigftichir a trois mots en hollandais se
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rapportant au verbeerlaten (word associations Un groupe d’étudiants en premiére et
troisieme années d'études anglophones, ainsi qguoupe contrble d'étudiants natifs
anglophones de Birkbeck College a Londres, ontaili@ le méme travail pour le verbe
abandonen anglais. Les données ont réevélé que les étsdietifs avaient tous en téte un
sens particulier parmi tous les sens du veédbabandon to leave someone who needs or
counts on youMéme si les apprenants les plus avancés en amglagénéralement proposé
des lexemes qui réveélaient une conceptualisatiolexttmeto abandonplus proche de celle
des natifs que les autres participants, certaimbksgent n’en avoir qu’un seul sens en téte : le
plus proche deverlaten Ainsi, il est intéressant de constater que méme apprenants
avanceés peuvent avoir une représentation partiglie concept en L2 a cause de I'existence
d’équivalents dans la L1. Pour Verspoor, ces ragithontrent que les concepts de la langue
maternelle et de la langue cible se chevauchardretuisent a un meélange des deux concepts,
ce qui rend les concepts de la L1 et de la L2 préshes dans I'esprit de I'apprenant. I
appartient alors a I'enseignant d’essayer de recld proéminence de certaines associations
de sens afin de favoriser une utilisation et umeésentation mentale plus proches de celles
d’un natif. Verspoor propose de répliquer ce précéa séparant la classe en deux groupes ou
'un travaillerait sur un lexeme en L1 et l'autrarsun de ses équivalents en L2, puis
d’organiser une mise en commun et d’encouragerafggenants a consulter chacun des
lexemes dans des dictionnaires afin d'établir [#@m@nces subtiles entre les deux. Si les
apprenants n’ont pas tous la méme langue matermatepoor conseille que chacun fasse ce
travail individuellement avec un lexeme dans sarhaijs travaille ensemble pour le lexéeme
de la L2. Elle propose enfin une activité en mete@anavant directement deux lexemes de la
L1 et de la L2 ayant un sens trés proche afin gaeapprenants puissent réfléchir sur leurs
différences.

Enfin, I'influence de la langue maternelle s’étagalement fait ressentir dans I'étude
de MacArthur et Littlemore (2008) lors de leur esipéentation sur corpus. Durant la
premiére phase de I'expérimentation ou les pagitip devaient se prononcer sur le sens de la
forme verbale de certains noms, les participantgpardeviner le sens des items qui avaient
un équivalent dans leur L1 seulement. Parfois,ebgzressions de la L1 se sont révélées
trompeuses : par exemple, les participants espagnml pensé que le verbe table voulait
direto lie flat, car I'équivalent de I'expressidn be as flat as a pancalem espagnol esb be

as flat as a tabl€to be like a tablgen réalité -estar como un#abla). I| semble donc difficile
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d’inhiber les influences de la L1 pour le figuragt malheureusement, aucune étude a notre
connaissance ne semble avoir testé de maniere igo®iles procédés résumés dans cette

section.

9.7. Synthese

Au terme de cette état de I'art en didactique do-littéral, un certain nombre de
stratégies pédagogiques semblent avoir fait letegves. On retiendra tout d’abord une série
de procédés destinés a favoriser un approfondisgedes connaissances du sens littéral et
des extensions figuratives de tout élément de wdaab, a savoir :

- une étude étymologique fine des lexemes litténamcontrés au quotidien (étude de leurs

différents traits sémantiques et de leurs relatdmproximité) via des discussions collectives

et des recherches dans des dictionnaires et epégitss ou dans des corpus.

- une étude étymologique fine des lexemes figwaghcontrés au quotidien (étude de leurs

origines, des conséquences d’'une interprétatitardie via des représentations mentales, des
extensions de leur sens littéral d’une situatioina autre, et des points communs entre la
topique et le véhicule).

On retiendra également tout procédé destiné a ifmrof’éveil conceptuel des
apprenants et de la facon dont les locuteurs cfi@egoivent et lexicalisent certains concepts
de maniére systématique, a savoir :

- un enseignement explicite de la théorie de laapté@re conceptuelle et des schémas
d’'images afin d’expliquer et de justifier I'exismnde visions différentes du monde entre les
cultures.

- un regroupement des expressions figuratives gaaphore conceptuelle afin de proposer un
moyen de catégorisation motivé des formes figueatiplus profond et plus précis qu’une
catégorisation par traits ou fonctions sémantigeebien moins arbitraire qu’une introduction
par ordre alphabétique.

Voyons a présent comment les résultats des ditigseftudes menées dans ce travall

de these (parties 2 et 3) peuvent venir alimerdte diste indicative.
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Chapitre 10. Implications pédagogiques du
présent travail de these

Dans ce dernier chapitre, je propose des pisteactiigies pour I'enseignement du
langage non-littéral en classe de langue dans niexte institutionnel ou la langue cible n’est
pas la langue parlée couramment dans I'environnemetliapprentissage se déroule. Au vu
du nombre important de transferts de la langue relle relevés dans les écrit&aNSAD
(chapitre 6) et dans les productions orales deseappts du protocole contrastif (chapitre 8),
je propose principalement des mesures autour gaémomene. Je commencerai par proposer
deux criteres de sélection en complément de ceurrgleté déja évoqués dans la littérature
afin d’'opérer un choix parmi les instances figwadsi possibles pour la classe de langue. Puis,
je présenterai quatre activités destinées a famearquer 'omniprésence du langage non-
littéral conventionnel en francais, puis en anglaises apprenants francophones de I'anglais
en milieu institutionnel. Enfin, je proposerai deactivités sur les métaphores créatives afin
de montrer aux apprenants que ces métaphores v@igsnqu’a un type de métaphores en
particulier, et que si elles sont rares au quatidet qu’elles sont sirement plus abondantes
dans le domaine de la littérature et de la poéks)métaphores conventionnelles font du
langage non-littéral un composant récurrent depnoductions langagieres dans la vie de tous

les jours.

10.1. Recommandations préliminaires

Dans le chapitre précédent, nous avons noté cuelitdacticiens conseillaient a
'enseignant de langue de se limiter aux expressioguratives les plus fréquentes de la
langue cible, aux plus transparentes en termesrag aux plus simples en termes de structure
grammaticale et de lexique, aux plus semblablesliesc de la langue maternelle des
apprenants, et a celles dont I'apprenant pournaiirade plus besoin dans son contexte
d’apprentissage personnel. J’aimerais apporter datnes suggestions a cette liste de criteres
de sélection : ajouter un travail sur les expressies plus fréquentes de la langue maternelle

des apprenants, et travailler sur celles qu’ilfisetnt le plus eux-mémes, individuellement.
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Au vu de la proportion importante de transfertsgéii#s) d’expressions non-littérales de la
langue maternelle des apprenants relevés dans redugbions écrites et orales des
apprenants dans ce travail de thése, il me semiiepensable de faire un travail sur ces
expressions en classe. Dans un cadre institutiomindes apprenants ont la méme langue
maternelle et ou le professeur est également wtdac natif de cette langue, un travail sur les
expressions figuratives en rapport avec le thémeladséquence d’enseignement peut
facilement étre mené. Concernant les apprenantscdplones de I'anglais en milieu
universitaire, il s’agira d’élaborer une liste degressions les plus fréquentes en francais
selon le theme de la séance, ou selon le themeajémé cours pour les enseignements
LANSAD (cf. la culture anglophone, les médias, Ieéma, etc. comme c’est le cas a la
Sorbonne Nouvelle, par exemple), ou selon la disagpdes apprenants si I'on travaille en
langue de spécialité (cf. les affaires commercjdesommunication, le droit, la physique,
etc.). Les dictionnaires et thésaurus, puis lesiodicaires d’expressions idiomatiques, et
certains sites internet dans le domaine du frargague étrangere ainsi que les corpus sont
autant d'outils sur lesquels I'enseignant peut @ar pour faire son recensement
thématique. Je suis cependant consciente des itoesratemporelles qui pesent sur
'enseignant de langue, et qu’a raison d’enseigmend@ine a deux heures d’anglais par
semaine pour les étudiants non-spécialistes, lignaat ne peut se permettre de passer trop
de temps sur la langue maternelle. Il s’agira ddaccourtes activités introductives, sinon
d’ajouter des comparaisons L1/L2 dans les activité#slittérales proposées.

Afin de favoriser un travail personnalisé et induel, les apprenants peuvent étre
amenés a réfléchir sur leur propre usage du n@mdit au quotidien afin de repérer les
expressions qu'ils utilisent le plus souvent. OntpEgalement leur demander de se replonger
dans quelques unes des productions écrites quilswa rédiger en francais dans le cadre de
l'université afin de repérer également des expoessou des tournures académiques non-
littérales sur lesquelles ils semblent se repagguemment. lls peuvent aussi étre encouragés
a faire ce travail sur leurs productions écritesarglais afin d’essayer de repérer certains de
leurs propres transferts et observer si certainsrggurrents. Le but de cette démarche est de
rendre I'apprenant conscient de la non-littératiee son discours et de I'équiper avec des
équivalents dans la langue cible afin de facilgefluidifier sa production. On peut imaginer

une mise en commun et une discussion collectivelagse ou les apprenants et le professeur
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essaieraient de proposer des équivalents pour Xpgessions qui poseraient probléme.
Toujours dans une démarche de gain de temps, ettu@lement pour aller vers un
enseignement hybride comme cela se développe lechezit dans I'enseignement supérieur
en France (lorsque I'on allie des temps de trasmiprésentiel et des travaux a distance grace
aux TICE), on pourrait facilement imaginer que rerail de recherche personnelle puisse étre

effectué a la maison, en dehors du temps en piéksent

10.2. Prise de conscience figurative en L1 et en L2

10.2.1. Premiers pas en langue maternelle

Nous avons noté dans le chapitre précédent quétlesants de MacArthur (2010)
n’'étaient pas forcément conscients du caractenerdig de certaines expressions de leur
langue maternelle ni des problemes de compréhemgiaume traduction mot a mot de ces
expressions pouvait causer. Il semble alors néces$anvisager un travail métalinguistique
visant une prise de conscience de I'omniprésencaatulittéral au quotidien pour que les
apprenants se rendent compte de la non-littéiddit@ur propre discours en langue maternelle
avant d’envisager un travail sur cette perspedtiaes la langue cible. A titre d’illustration
d’'une démarche possible, je propose une séqueéeeidau non-littéral inspirée du jeu de
sociétéPictionary, pour les idiomes. Ces instances, ainsi que legepoes, sont des formes
non-littérales conventionnelles saillantes par @jimn aux collocations ou aux sens figurés
de termes individuels, dont la métaphoricité tengasser inapercue (cprendre une
décision; une argumentationclaire). Les apprenants, par groupes de cing, seraient
individuellement invités a piocher une carte sujukdle une expression idiomatique de la
langue maternelle figurerait et a l'illustrer pdarfaire deviner a leurs camarades en trois
minutes. lls auraient une minute pour réfléchiear lillustration et envisager une premiere
tentative, puis, au vu de la difficulté de la tdalsepourraient piocher une carte « aide » avec
des indices. Ces indices prendraient la forme @stegpns sur le sens global de I'expression et
sur les conséquences d’une interprétation littédalBexpression :
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Le but de cette activité est de promouvoir un qaesement sur le sens littéral et sur le ¢

réel (figuratif) des expressions. Le rOle de latea aide» est d'orienter la réflexion di
apprenants. Les questions qui y figurent encoutages réflexon sur les différences entre
sens littéral et le sens global de I'expressionit-on accepter ou rejeter une anal
compositionnelle ? Tombeer vraiment dans des pommes lorsque Itombe dans les
pomme®). Ces questions encouragent également éflexion sur la transparence

l'expression (y a-tt un lien sémantique entre le sens littéral etskns figuratif de
'expression?), une réflexion sur le rapport linguistique/ektrguistigue de I'expressio
(s’'agitdl vraiment de pomme?), et sur’interprétation des camarades (que -on bien
dessiner afin de faire deviner I'expres: ? Estee que dessiner des pommes peut mettr
la voie, ou, au contraire, rendre la tache des camhesa plus difficil ?). On cherche a suscit
une réflexion coceptuelle sur I'expression chez les apprenantdext enener a la conclusi
gue lorsque l'on transfere une expression idioroatig'une langue a une autre, on

transfere pas que des mots, mais une notion compdtxtout un bagage conceptt
pragmatigie, social et culturel. Les apprenants pourraiggalednent étre regroupés i

équipes de deux ou trois et n'avoir gu'une seuf@ession a illustrer dans un temps imp

299



PARTIE 4 — Chapitre 10. Implications pédagogiques

plus long — afin de leur laisser le temps de réiléet d’échanger sur I'expression, sa forme,

et son sens, et sur comment lillustrer. Les greuge rencontreraient ensuite deux a deux
pour se faire deviner leurs expressions respectives équipes qui auraient eu la méme
expression pourraient également étre rapprochéeso@t a échanger sur leurs réflexions,

leurs idées et leurs difficultés. A I'issue de lhape de devinettes, I'enseignant pourrait
soumettre aux apprenants les illustrations réalipée Zelda Zonk (2009) qui représentent le
sens littéral des expressions sélectionnées psuralees a jouer proposées — voici celle pour

tomber dans les pommes

ToMEER
UANS LES PoMME)

Figure 23 Tomber dans les pommes, par Zelda Zonk (2009essitd TV5monde.cdm

Les apprenants pourraient alors étre invités a elofeur opinion sur la représentation de
'expression qu’ils ont eu a illustrer : leur coemt-elle ? L'expression est-elle identifiable

facilement selon eux ? Avaient-ils envisagé uneésgmtation similaire ?

Une fois cette activité réalisée en guise d'intiithn au non-littéral, on pourrait
envisager un travail sur quelques métaphores ctuelgs du francais. Il s’agirait
simplement d’expliquer aux apprenants que I'on tarmbnceptualiser un certain nombre de
notions abstraites par le biais de concepts exssfadns concrets. C’est le cas de I'amour, par
exemple, qui semble étre associé a la magwg IS MAGIC) dans certains de nos énonces.
On peut alors citer des exemples de Lakoff et Jumi($985), issus de la traduction de leur

ouvrage de 1980 en francais par Michel de Forreely plus de clarté :

’ D'autres cartes a jouer et illustrations de ZeldakZ(2009) se trouvent en annexe 22 pour les esjores
raconter des salades, broyer du noir, casser ledg@tdonner sa langue au chat
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Elle m’ajeté un sort(collocation)
J'étais sous son charm@diome)
J'étais commenvouté (sens figuré)
Elle m’ahypnotisé(sens figuré)
(Lakoff et Johnson, 1985, p. 58)

Un autre exemple que I'on peut exposer est celdadaie, que I'on verbalise de la méme
maniére que le toucheBEEING IS TOUCHING :

Il restecollé devant la télévision. (sens figuré)
Elle ne lelachait pas des yeugdiome)
Je ne pouvaidétachemes yeux d’elle. (sens figuré)
Leurs yeuxse rencontrérent(sens figurg
(Lakoff et Johnson, 1985, p. 58)

Les apprenants peuvent ensuite étre amenés a esBalyeider eux-mémes la métaphore

conceptuelle d’autres ensembles d’instances numdles :

A quelle action physique I'activité mentale expinpar le verbe&omprendresemble-t-
elle faire référence dans les phrases ci-dessous ?

Je vois ce que vous voulez dire. (sens figuré)

De mon point de vue, il apparait que... (sens figuré)

C’est un bon apercu du probléme. (sens figuré)

C’était une discussion obscure. (sens figuré)

Il voit en moi comme dans un livre ouvert. (idiome — ajouté par nos soins)

(réponse : la vue ; COMPRENDRE, C'EST VOIR)

(d’aprés Lakoff et Johnson, 1985, p. 57)
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A quelles positions physiques le bonheur et lagsise sont-ils chacun associés dans |es
phrases ci-dessous ?

Je suis aux anges (idiome).

Ca m’a remonté le moral (collocation).
Je suis au septiéme ciel (idiome).

Penser a elle me donne le vertige (collocation).
Il ne faut pas te laisser abattre (idiome).

Je me sens en chute libre (idiome).

Il est au plus bas ces jours-ci (idiome).

Il est retombé dans la dépression (collocation).

Il s’effondre (sens figuré).

Il a le moral a zéro (idiome).

(réponse : le haut et le bas ; LE BONHEUR EST EN HAUT, LA TRISTESSE EN BAS)

(d’aprés Lakoff et Johnson, 1985, p. 25)

Afin de faciliter la tache des apprenants, I'ensaig peut les encourager a consulter un
dictionnaire et a étudier les différentes entrées ohots en italique afin de découvrir leur
sémantisme complet (et surtout leurs sens littérazat le contexte, favorisant une
interprétation figurative, peut bloquer lI'accés sens littéral de chacun d’entre eux). On
pourrait également imaginer la présence d’'un qomsdire a choix multiples afin de mettre
les apprenants sur la voié:vue, le toucher, I'ouie et I'odorateuvent étre proposes pour le
premier ensemble, &n haut, en bas, devant, derrigpeur le deuxiéme. Notons que l'on
n'introduirait pas les termes scientifiques de ¢apBores conceptuelles », « topique » ou
encore « véhicule » dans cette activité : en liecdes idées de MacArthur (2010, p. 163) , le
but de cet éveil n'est pas de former des acadénsicgeécialistes de la métaphore mais de
montrer aux apprenants a quel point la langue ptnet figurative sans que lI'on ne s’en
apercoive. Les collocations et les sens figurésedmes individuels fréquents, des formes
non-littérales moins saillantes que les expressioismatiques ou les proverbes, sont

mobilisés pour rendre compte de cette omniprésence.

10.2.2. Introduction a la non-littéralité en anglais

Une fois cette prise de conscience non-littéralsoeragée dans la langue maternelle

des apprenants, on peut alors envisager une imtiodwua la non-littéralité en langue seconde
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et un passage a lI'anglais. Une métaphore concéptmjlaise trés étudiée dans la littérature
renvoie aux COnceptSEMPS et ARGENT (TIME IS MONEY). Dans un premier temps, les
apprenants pourraient étre invités a repérer tesigdrmes associés au conCEptPS dans

un texte (les mots qui nous intéressent sont sEdgnN jaune) :

HOW TO MANAGE YOUR TIME EFFECTIVELY

It'simportant that you develop effective stratesgies for managing your time to balancethe conflicting
demands of time for study, leisure, earning money and jobhunting. Here are some tips:

Keeping ato-da list
You should have a reminder system to tell you of when you need to do whsat: don't try to remember
everything in your head asthisis a recipe for disaster!

"To stay on schedule | devized g timetable which [ hod to stick to. | used an electronic calendarwhich |
programmed to send out emails as reminders to myselfand my team. This was a very useful tool and
it isone that [ hove used continuously to budget my time gffectively." A Kent University student.

Advantzages of using = to-do list:

= Youdon't need to hold everything in your head.

= |tsawestime

= |t helpsyou decide on priorties: the most important and the
mast urgent

=  Ypuare lesslikely to become sidetracked

= Youfeel more in control

=  You have arecord of what you've done

Prioritising

Someone who works hard and iswell organised but spends zll their time on unimportant tasks may
be efficient but not effective. To be effective, you need to dedde what tasks are urgent and
important and to focus on these. Getting organized isfar from a waste oftime. Then allow rewarding
time when achieving your goals to maintain your enthusizsm. For example, when you are invited to
your first interview, treat yourselfto a2 good meal with friends.

Figure 24 Texte adapté d'un article sur le site de l'univeégsiu Kenthttp://www.kent.ac.uk/careers/sk/time.Htm

Le site de l'université du Kent propose égalementast en anglais pour évaluer sa propre
gestion du temps que les apprenants pourraienttedie afin d’identifier les domaines sur
lesquels ils auraient besoin de se concentreb(efiking down tasks into steps, setting goals,
prioritising, using lists etc. — voir les questions posées en annexe 23)apprenants peuvent

ensuite étre invités a repérer tous les termexi@ssau conce@®RGENT dans un autre texte :
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BEGINMNER'S GUIDE TO MANAGING YOUR MOMEY

Good money management can mean many things — from living within your means to saving for
short and long-term goals, to having 2 realistic plan to pay off your debts. Read on if you want to
learn how to set up a2 budget, maks the most of your money, pay off debts or start saving.

Setting up a budget: Budgeting tips

Ifyou want to get on top of your finances, s budget is a really good way to start. It's just & record
of maoney you have coming in [from things like your salary or wases, pensions or benefits) and
payments that you make [such as your rent or mortgage, insurance and Council Tax as well 2s
living expenses and regular and irresular spending).

Checking where your money goes

Ifyou're spending more each month than you are getting asincome, the next stepisto look mare
closely &t where your money is going and where you can cut back. Even small amounts — for
thingssuch 2= magazines, sandwiches st lunchtime or takeswsys— can add up. Some of these can
be = waste of money. Keeping 2 spending diary is an effective way of sesing exactly what you
spend your money on. Try making 2 note of what vou spend for =t least & month [including even
small purchases). Our Quick cash finder will show you how small changes to your day-to-day
spending can save you maney in the long run. This can anly be rewarding.

Figure 25.Texte adapté d’'un article sur le site de The Mofdyice Service
(https://www.moneyadviceservice.org.uk/en/artiddegfinners-guide-to-managing-your-mohey

Le site The Money Advice Servigeropose également différents clips vidéo qui patve
donner lieu a des activités de compréhension dvalie les scripts en annexe 24). Une fois
ces deux textes annotés, I'enseignant peut demandesipprenants s'’ils remarquent quelque
chose, un point commun entre les deux textes miets utilisés pour lexicaliser le concept
TEMPS dans le premier texte sont exactement les mémeseux utilisés pour lexicaliser le
CONCeptARGENT dans le deuxiéme. Il appartiendra alors d’explicauex apprenants que le
temps est pergu et lexicalisé de la méme maniezd’gugent en anglais — de la méme fagon
gue nous l'avons noté dans l'activité précédentd’ AMOUR était associé a IMAGIE et
COMPRENDREa VOIR en francais. L’enseignant peut ensuite demanderapprenants s’ils
pensent que le temps est également associé antaggdrancais : c’est le cas (glgner du
temps gérer son temps, économiser son temips but de cette activité étant de montrer aux
apprenants que I'anglais, tout comme le francaist pussi étre figuratif — et surtout la ou on
ne lattend pas (a savoir dans des registres awues la poésie, la littérature ou la

philosophie).
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10.2.3. Pour aller plus loin

Une fois la notion de figurativité introduite elusgtrée en langue materle puis en
anglais, il convient de se tourner vers des aéBviplus contextualisées. Je propose
d’encourager une réflexion sur des comparaisongpdissions d’'une langue a l'autre
travaillant sur des expressions identiques, sineaet différetes en anglais et en france
On pourrait envisager un travail sur un texte comme ces trois types d’expressions
demander aux apprenants de réfléchir a leur sedg @roposer une traduction. Voici

premier exemple pour des étudiants LANSAD cveau intermédiaire (B :

You are an international studenr af Oxford University in Englond You have been paired
with another French mternational siudent Julle, o give a talk about social media foday i
vour Sociology class {ou sutre, en fonction de la discipline das apprensnts) Julie has jusi e-mailed
vou the article below from The Telegraph’s website abour Facebook She thinks i it highly
relevant for yvowr talk However, her Englioh & weaker that yours and she underiined the
expressions that she finds hard fo undersiand Can you help her out?

Will Facebook conquer the world?

facebook.

By 5hone Richmond and Will Hegven

Whichewver way vou look st it, 2010wsas a spectacular year for Fecebook. In Americs, it overtook
HGoogle to become the most visited website; globally, it's the third-largest website, behind
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Microsoft and Google. Its founder and chief executive, Mark Zuckerberg, was Time magszine’s
Persan of the Year.

Achieving long-term success on the web has always been a difficult business. A few companies have
mzade it, notably Google and Amazon, but many more have gone from strensgth to obscurity in 2

—t

surprisingly short time.

Facebook could suffer the same fate, but it doesn't look likely. The site strikes = perfect balance, 2=
far as itsusers are concerned, between offering an experience that is relatively flexible while also
beingtightly controlled. Facebook is more than just 2 website; it'sa mini wversion of the web. Just 2=
Google dominsted the past decade, so Facebook could dominate the coming one. But Fecebook

hasn't just conguered the web, it's becoming 2 web of its own.

At the New Year's Eve house party | went to, the response to camera flashes could be heard over the
din. "Can we zll 3gree,” one girl yelled, “that no one puts these photos on Fecebook?® By midnight,
the request made perfectsense. Who would want to risk sharing the evening — such a5 it was — with
the entire online world?

For yvoung Fecebook users, that is the grestest concern: lack of privacy. The socizl networking
website's Terms of Service are opague. And evenifyou manage to understand them, the "privacy™ is
often an illusion.

At least among my friends, who are mostly professionals in their early twenties, Fecebook now
resembles 2 closed address book, hidden swsay in the internet's bottom drawer. It's useful every
couple of weeks, but we are not —unlike some of our younger siblings — spending hours on the site

svery day.

After Mark Zuckerberg founded Facebook at Harvard, it spread, wvirus-like, around US university
campuses, then to universities in Europe, and eastwards, eventuslly reaching villages in the
rainforest and the bedrooms of Iranian dissidents. Mow thetrend seemsto be happening in reverse,
rippling out from the same epicentre. | spoke to 2 former classmate of Zuckerberg's and asked
whether Harvard students use the site as much asthey used to. "MNo, definitely not,” he said. “When |
signed up, Fecebook was 2 closed and exclusive community. |t was exciting to be 2 part of it. Now
that era's over, Harvard students are much more worried sbout protecting, not sharing, their own
data.”

50 Facebook continues to grow, but the tide seems to be turning. Enormous numbers of its 500
million "zctive users” could soon become domant. At any rate, for Mark Zuckerberg, this is the end

of the besinnins.

Adapted from the Telegroph, lanuary 2001

Figure 26 Texte adapté d'un article du Telegrah, Will Facebaonquer the world?, publié en 2011
(http://www.telegraph.co.uk/technology/facebo@d8095/Will-Facebook-conquer-the-world.html)

Voici également un exemple de tache en anglaipéealité pour des étudiants en commerce

et/ou communication, toujours de niveau intermédiéBl) :

306



PARTIE 4 — Chapitre 10. Implications pédagogiques

You work az a Public and Internal Communication: Conswliant for BMW — the fonows car
comparry. Your manager asked you io summarie the following alorming article about
Mercedes ' growing success for him az his kmowledge of Englich i Inited Particularly, he
finds the underiined expressions hard to undersiand Can you help him out?

Mercedes star twinkles once more
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Figure 27 Article du Financial Times issu du manbéarket Leader, Intermediate, Business English Gours
Book, 3rd editionp. 24

Le but de ces deux activités est de favoriser wpmtion en contexte et de donner un
exemple aux apprenants du type de langage noralitgu’ils peuvent étre amenés a
rencontrer dans une situation concrete de la viede les jours — lors de la lecture cursive
d’'un article de presse dans le pays cible. L'auitérét de ces deux activités est de faire
prendre conscience aux apprenants que les langueemqt avoir des expressions figuratives

en commun, mais également leurs propres expres€donsompte huit expressions identiques
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en anglais et en francais dans les deux texte®geats the fall of a company ; to make
losses ; to reduce personnel ; to tarnish somedm&ing behind a competitor ; to dominate ;
to conquer ; to make senset,opaque, trois expressions similaireto(break the patters>
casser le mythethe tide is turning=> la roue / le vent tourneghe end of the beginnirgp le
début de la fin) et neuf expressions différentesvalrus moustache> une moustache a la
gauloise o cut jobs=> supprimer des emploion the bottom line> au final / finalement,

to overtake=> battre ;to make it=> réussir jto strike a balance=> atteindre un équilibre,
closed=> privé ;to spend hours> passer des heuretjripple => se propager). Au terme de
l'activité, afin de s’assurer que les apprenantsbaan remarqué I'existence des trois types de
correspondance des expressions d’'une langue ael'éexpressions identiques, similaires et
différentes en L1 et en L2), I'enseignant peut detea aux apprenants de classer les
expressions soulignées dans le texte dans cesatgigories. Il appartiendra une fois de plus
de mener les apprenants a la conclusion qu’unfednd’'une expression non-littérale du
francais a I'anglais est un pari risqué, mais ge’véflexion sur le sens global de I'expression
pour formuler une paraphrase est une meilleuréégiia Il est également possible de prendre
pour point de départ les transferts des apprertarts leurs expressions écrites ou orales en
classe et d’en sélectionner quelques uns en gilisstdation. Par exemple, pour le transfert
to pass next to (somethinglie jai trouvé plusieurs fois dans les composgioedigées par
les étudiants LANSAD de la deuxieme étude explamatamn pourrait tout d’abord faire
remarquer I'aspect figuré de I'expressipasser a c6té de quelque chame francais, puis
expliquer que cette expression a été traduite glenféittérale mot a mot pdo pass next to a
good persordans les copies, mais qu’un locuteur natif risgaecdmprendre cet énoncé de
maniére littérale (que I'on a véritablement cragselqu’un de bien sans le savoir et que I'on
est passé physiquement a coté de ce dernier). Qig@ara également qu’en anglais, il existe
un verbe pour décrire ce sentimeti miss out onLe but de ces explications est de favoriser
les comparaisons linguistiques d’'une langue aréagrace a un feedback correctif local,
explicite, et personnalisé a l'aide d’explicatiarmnceptuelles et de représentations mentales

lorsque cela est possible.
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10.3. Contraste avec la métaphore créative

Il conviendra également de se pencher sur les imétep créatives, car ce sont celles
auxquelles les apprenants ont peut-étre été le gtp®sés durant leur scolarité dans le
secondaire en cours de francais et/ou de littéradur fonction de la filiere qu’ils avaient
choisie au lycée, et de la discipline dont ils ssp#cialistes dans le supérieur. C’est pourquoi
je ne présenterai pas de supports ni d’activitésestrancais dans cette derniere section mais
je commencerai par proposer un travail préliminagte Romeo and Julietle William
Shakespeare directement en anglais, et plus patement sur la scéne célebre du balcon ou

Juliet est comparée au soleil :

JULIET enters on the balcony

ROMEO

But wait ! What's that light in the window over tiee?

It is the east, and Juliet is the sun.

Rise up, beautiful sun, and kill the jealous moon,

The moon is already sick and pale with grief,

Because you, Juliet, her maid, are more beautiui she.

(Traduction en anglais modefrmur le site Sparknotes -
http://nfs.sparknotes.com/romeojuliet/page 78.)html

Il conviendra d’analyser le sens de cette métapbi@ative, et d’encourager les apprenants a
saisir la difference avec les métaphores convendilbes qui ont fait I'objet des activités
précédentes. Pour aller plus loin, il pourrait égant étre intéressant d’amener les
apprenants a réfléchir a nouveau sur les illustnaten deux dimensions. Une premiére image
en guise de transition pourrait étre la suivantejien avec la métaphortuliet is the sun

mais dans un tout autre registre, celui de la aare politique :

8 Romeo and Juliea été écrit en anglais moderne naissatly Modern English période du XVle siécle). Je
n'ai pas souhaité conserver la version originaléaeavre afin de faciliter la tache des étudiandNISAD. Il est
cependant tout a fait envisageable de travaillecstie variété de la langue anglaise en fonat&mobjectifs du
cours, et, éventuellement, en fonction du nivealadgue, de la spécialité et de la motivation dediénts.
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Figure 28.0bama Sunrise; A new dawn arises in the USA. The da
clouds of Bushdom evaporagar Andy Davey (2008)

Il conviendra d’expliciter collectivement le sensld caricature et la référence au soleil avant
de demander aux apprenants s'ils pensent que Eahgmarler de « métaphore » pour décrire
cette illustration, ou bien si c’est un terme gelipeut s’appliquer qu’aux instances de langue
selon eux. Afin d’alimenter le débat, les appresaméuvent étre répartis en groupes et

travailler sur différents types d'illustrations :

SET1

Figure 29 Ensemble 1 : Caricatures politiques sur le theméad®ise européenne

De gauche a droite :

Source 1 caricature explicitée par Marianna Bolognesi lagd'école d'étéMethods for Metaphor Identification
and Analysigies 14-19 juin 2015 a l'université d’Amsterdam slncadre du projet VisMEWV{sual Metaphor

VU University Amsterdam).

Source 2 Parthenon Eurozongar Andy Davey (2012)
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SET 2

70% DF PLASTIC
EN0S P B THE SEA.

P wwr

Figure 30Ensemble 2 : Campagne de sensibilisation a la gutain de I'environnement par WWF

De gauche a droite :

Source 1 : BBDO Guerrero (2011). (Iégende704% of plastic ends up in the sed.

Source 2 : par Ferdi Rizkiyanto. (légendeThe first signs of global warming are now clearlgie. Wi
urgently need to limit greenhouse gas emissionghihgp and noene will be spared from climate change. -
warning is therefore to all people, all countriesda in particular, to the Belgia@ouncil of Ministers who, on t
weekend of March 20 and 21, will have to decidetwiltction to take regarding essential measures lintethe

Kyoto Protocol »).
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SET 3

Figure 31Ensemble 3 : publicités a visées commerciales

De gauche a droite :

Source 1 : par Ferdi Rizkiyanto (200Red Bull — Dragon

Source 2 : DDB Spain (2007). (IégendeSametimes, without knowing why, your heart beatefaNew
Beetle »).

Les apprenants seraient invités a décrire les imggeleur ont été confiées et a s’exprimer
sur leur sens et leur visée avant d’essayer d'@@pone réponse a la question du débaan«

an image be metaphorical>? Il pourrait également étre intéressant de tlavaur le geste

et les métaphores verbo-gestuelles (cf. Cienki8a92013) et sur I'analyse d'un ou deux
passages vidéo. Si les apprenants sont des éwdiargciences du langage et s’ils ont été
sensibilisés a la multimodalité dans leurs enseigms de linguistique, et plus
particulierement au geste, c’est une activité quai d’autant plus de pertinence. Au terme
de ces activités, il appartiendrait a I'enseigndet faire le lien de nouveau avec les
meétaphores conventionnelles et de mettre en exdegdeechotomie métaphores créatives /
métaphores conventionnelles afin de souligner lipmésence du non-littéral dans nos

productions de la vie de tous les jours.
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10.4. Synthese

Suivant les résultats obtenus dans ce travail ésethj’ai souhaité proposer des
activités pédagogiques en lien avec la langue melterdes apprenants. Les taches proposées
dans ce dernier chapitre s’articulent dans une rpssgon allant d’'une introduction aux
meétaphores conventionnelles du francais par les ldi@xpressions idiomatiques a un travalil
sur la métaphore créative en anglais, en passantlgpadécouverte de métaphores
conceptuelles du francais puis d’'une métaphoreemnelle de I'anglais avant de comparer
des expressions identiques, similaires et diff@®m’'une langue a l'autre. Afin d’évaluer
I'efficacité de ces différentes activités, ces das devront étre soumises a des

expérimentations.
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Synthese générale de la partie IV.

Mise en regard de la littérature en
didactique du non-littéral et des activitées
proposeées

Dans cette quatrieme et derniere partie, j'ai smwé@kHaire un point sur les méthodes
d’enseignement que la littérature en didactiquendno-littéral préconise avant de présenter
mes propres idées. Les études qui relevent d’appsodormelles ont proposé diverses
activités ou I'apprenant doit deviner le sens d’erpression en contexte, compléter, illustrer
ou mimer un idiome, rédiger un texte contenant egsressions imposées, inventer des
charades, des quiproquos dus au sens littéral séegipns ou encore des métaphore créatives,
jouer au «téléphone arabe », réaliser des tacht@snielles, relever des expressions
figuratives dans différents supports (textes, sébandes dessinées, chansons, etc.), créer des
jeux de sociéte, réfléchir aux situations sociappropriées pour l'utilisation de certaines
expressions, et réaliser un dictionnaire d’expmssidiomatiques. Les didacticiens qui ont
cherché a promouvoir un travail d’éveil conceptaelmétalinguistique dans la classe de
langue ont également proposé de nombreux dispoditi§’agit d’activités sur la dualité de
sens et la recherche de liens entre le sens litéree sens figuré de termes individuels,
phrasal verbset d’expressions idiomatiques. L'apprenant estraneeidentifier les différents
composants de la métaphore (topique, véhiguieund, trouver tous les domaines sources
pour un concept cible donné dans divers suppdudjex I'étymologie de termes spécifiques
avant de travailler sur des expressions figuratiges les contiennent, et rechercher le
domaine source ou lorigine étymologique de cedsirexpressions idiomatiques. Les
didacticiens qui se sont penchés sur une adaptaéidagogique de la théorie de la métaphore
conceptuelle ont proposé de classer les expressmmgentionnelles de la langue cible en
fonction de métaphores conceptuelles ou de schéiimaages sous-jacents, et ont souvent
proposé une instruction explicite de cette thédWieus avons aussi noté que des dispositifs

inspirés des pratiques de la linguistigue de congasdes lignes de concordance ont été
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proposeés, de méme que quelques activités en ragpartla langue maternelle des apprenants
(observer le sens figuré de termes et d’expressieria langue maternelle, comparer la facon
dont certains lexemes sont utilisés de maniéeredigie dans les deux langues).

Parmi toutes ces propositions, seules quelques wmesété soumises a des
expérimentations. Les activités qui se sont régedd@ir un effet positif pour I'apprentissage
et la mémorisation d’instances non-littérales erglee étrangere sont celles qui mettent en
avant un travail explicite sur la dualité de semstermes et d’expressions, la polysémie de
certains termes et leur étymologie, les originesiceptuelles (les domaines sources)
d’expressions idiomatiques, et la théorie de laapigbre conceptuelle.

Dans cette optique, la premiére activité que jgpse autour d’'un jeu d’illustration
d’expressions idiomatiques est destinée a fairgailtar la dualité de sens en langue
maternelle. L'objectif de cette activité est d’'oduire la notion de figurativité dans un
environnement familier — la L1, via des élémentn-fittéraux saillants et, souvent,
amusants — les idiomes. Toujours en lien avecdggltats positifs obtenus dans la littérature,
les deux activités suivantes se rapportent a larighéde la métaphore conceptuelle. La
premiere est une activité ou des métaphores camslégs du francais sont présentées aux
apprenants afin de mettre en exergue 'omniprésdndangage figuré dans notre discours au
quotidien et la fagcon dont on percoit certains emts. La deuxieme activité, autour de la
métaphore conceptuell@ME IS MONEY en anglais permet un passage a la langue étragigére
a une prise de conscience de la non-littéralitédéeson omniprésence) dans la langue cible
€galement. La quatrieme activitt que je propose, porte sur des expressions
conventionnelles de tout type (sens figuré de terimdividuels, collocations et idiomes)
promeut un regard contrastif entre les instanceslittérales de la langue maternelle et de la
langue cible. En travaillant sur des expressiomntiques, similaires et différentes d’'une
langue a l'autre, I'objectif de cette activité e montrer aux apprenants que le transfert
d’'une expression métaphorique ne se révelera pgsurs positif dans la langue cible. Enfin,
les deux derniéres activités proposées, qui pogenia métaphore créative, permettent de
faire le lien entre les activités précédentes aumeétaphore conventionnelle et le type de
secondaire. La premiére porte sur une meétaphdéealite tirée de la piece de théatre de W.
Shakespear®omeo and Juliela deuxieme sur des métaphores visuelles. La vilgeces
deux dernieres activités est d'attirer I'attentabes apprenants sur la dichotomie métaphore
conventionnelle / métaphore créative et de leurtreogue le non-littéral n’est pas seulement

un procedeé rhétorique mais un aspect importara thngue cible a s’approprier.
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Conclusion générale

Dans ce travail, je me suis intéressée aux compesemon-littérales d’apprenants de
langue seconde et au développement de la produtiitstances figuratives chez ces sujets.
J'ai cherché a savoir quelles formes le langagelitténal peut prendre dans leur interlangue,
les raisons de son utilisation, et les proportidass lesquelles il apparait. De nombreux
chercheurs ayant souligné les difficultés, voiiepossibilité, de réussir a s’approprier le
systeme conceptuel d’'une langue étrangere, il semivitéressant de se pencher sur le
développement du langage non-littéral dans un dwmnaiu cet apprentissage se solde
généralement par un succes : celui de I'acquisidiolangage. J'ai ainsi proposé une étude
comparative L1/L2 afin d’avoir une idée de la faglomt le langage non-littéral se développe
chez des apprenants de langue étrangére en coegrada la fagcon dont il se développe chez
des enfants natifs anglophones. L’objectif de céfimarche était de faire état des difféerences
entre ces deux processus et d’évaluer si certacteurs peuvent expliquer le fait que les
apprenants de langue seconde éprouvent de graiiffiealtds a produire des instances
figuratives acceptables dans une langue cible.

Afin de répondre a ces interrogations, jai toutlrd entrepris deux études
exploratoires dans le but de savoir s'il était iperit de poursuivre ce projet de recherche. La
premiere a porté sur le discours d’'une petite éiltvglophone, Ella, du corpus Forrester (2004)
disponible sur la base de données CHILDES (MacW&ynn2000). A partir des
enregistrements de ce corpus et de leurs transeript’ai effectué un repérage systématique
des instances non-littérales dans le discours petite fille et de ses interlocuteurs. L’objectif
de cette étude préliminaire était d’évaluer siikadurs de jeunes enfants admettait du non-
littéral et, si oui, dans quelle proportion et soulle forme. Les résultats de mes analyses
ont montré que I'on peut effectivement relever idssances non-littérales dans le discours de
jeunes enfants au cours des premieres annéesvide &nsi que dans leur input. Méme si le
discours des interlocuteurs d’Ella a révélé unesdémétaphorique inférieure a celle repérée
par Steeret al. (2010) en conversation spontanée entre adulesdéances non-littérales les

plus fréquentes qu'ils produisent sont aussi cejles'on repéere dans les productions d’Ella
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a partir de I'age de deux ans (oaving food, big girl, etc.). Avant cet age et jusqu’a I'age de

2 ans et demi, Ella est fortement accaparée pécke de catégoriser le monde qui I'entoure
et le lexique qu’elle acquiert progressivemenedt alors difficile de parler de compétences
meétaphoriques a ce stade du développement lang&gpendant, on peut supposer que ce
sont les rouages d’'une compétence non-littéralseumettent en place.

La deuxieme étude exploratoire a porté sur le disca’apprenants de langue
seconde. Deux groupes d’étudiants LANSAD, respeniant de niveaux B1 et B2 en anglais,
ont rédigé deux compositions en anglais et deukantais. Tout comme pour la premiére
étude exploratoire, I'objectif de cette deuxiemedét préliminaire était d’évaluer si le
discours d'apprenants de langue seconde admet ddittéval et si oui, dans quelle
proportion et sous quelle forme. Les premiers €cqtii portaient sur le theme de la vie a
I'étranger (cf.could you live in a far away country,dnt été rédigés a la maison au début du
premier semestre de I'année académique 2011-20E2fildu semestre, les étudiants ont di
répondre de nouveau a ce sujet de réflexion egdranafin de pouvoir étudier leur usage du
non-littéral dans leur langue maternelle. La demmdécomposition en anglais, rédigée en
classe lors d’'un examen, portait sur un sujet anxct la fin du semestre, les participants
ont eu a traduire cette rédaction en francaismdeson, dans le but d’évaluer si les instances
non-littérales dans le texte en anglais étaie@esird’expressions figuratives du francais. Les
résultats de cette deuxieme étude exploratoiraraitré que les productions non-littérales
des participants en langue étrangere sont treseemgs d’expressions figuratives du francais
et de manipulations lexicales idiosyncrasiques. i@stnces, souvent non-conformes a la
langue cible, représentent 70 % des formes nardits relevées chez les étudiants de niveau
B1 et 50 % chez ceux de niveau B2. On observe dgm¢mn certain nombre de métaphores
conventionnelles de l'anglais dans leur discouriofhes et sens figurés de termes
individuels) qui prennent principalement la fornmeerdots connecteurs. On observe également
des métaphores créatives des les étapes intermesdis I'apprentissage de la langue cible,
dont les fonctions principales sont de produire déets rhétoriques (humoristiques,
ornementaux ou hyperboliques) et de mettre en m®tidEes complexes et abstraites. Méme
si le bilan de ces productions est quelque peugéitn raison d’'une grande majorité
d’instances figuratives non-conformes a la langb&egcle non-littéral est bel et bien présent
en langue étrangere. Les analyses des écrits dmé@mesetudiants en francais, leur langue
maternelle, ont révélé une large majorité d’expoess figuratives conventionnelles —
représentant plus de 85 % des formes non-littéralesées. Contrairement a leur utilisation

en anglais, ces expressions en langue maternetie Isoplus souvent mobilisées pour
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véhiculer une idée complexe culturellement partagéeles expressions référentielles, plutbt

gu'a des fins cohésives par le biais de mots cdenex Les métaphores créatives sont
également moins fréquentes que les métaphores mtimweelles en langue maternelle : elles

représentent environ 10 % des instances non-lgteralevées et sont produites dans le but de
clarifier ses propos et de verbaliser des idéesrates. Ces nouveaux écrits en langue

maternelle éclairent le contenu figuratif des réidas en langue étrangére : au vu de la forte
proportion de métaphores conventionnelles prod@tefrancais, il n'est pas surprenant que

les apprenants aient voulu les transférer a lauamgle.

Suite a ces deux études exploratoires en acquisiio langage et des langues
étrangeres, j'ai proposé un protocole contrastii d& mieux répondre a mes questions de
recherche. Les données des études exploratoinastéip éloignées pour étre comparées, et
les observations trop minces pour pouvoir dresser esquisse de développement du non-
littéral en langue maternelle et en langue étrager protocole commun aux enfants natifs et
aux apprenants de langue a 'oral a été avancéeffasats natifs anglophones agés de 7, 11 et
15 ans recrutés dans une école primaire de Marrhetstin collége de Londres ont participé
a I'expérimentation, de méme que des éléves deelds seconde, des étudiants en premiere
année d’études anglophones et des étudiants eremeamnée de master recrutés aux lycées
Sainte Marie de Neuilly (Neuilly-sur-Seine) et CtapParis), ainsi qu’a l'université de la
Sorbonne Nouvelle — Paris 3 et de l'université &dPascal — Clermont-Ferrand 2. Un groupe
contr6le d’adultes natifs anglophones a égalemaig part a I'étude. Par deux, les
participants ont di piocher des bandes de papieprgsentaient un stimulus sur lequel ils
devaient s’entretenir (exTell your friend about a moment when you felt vangry). Les
échanges ont été filmés et transcrits a I'aideodjiciel CLAN en respectant les conventions
de transcription du systeme CHAT (Mac Whinney, 200@s enregistrements ont par la suite
éte alignés au texte des transcriptions, puisseilent été relues par deux natifs anglophones
et une équipe de doctorants en linguistique argylais texte des transcriptions a été segmenté
en T-units afin de pouvoir procéder a l'identification et daantification du langage non-
littéral dans les données. Afin d’effectuer un regé fiable des instances non-littérales dans
le discours des participants, une procédure d'itifigation inspirée de celles de Steehal.
(2010) et de Cameron (2010) a été appliquée. Chamgtance non-littérale relevée a fait
I'objet d’un codage systématique : le degré de eationnalité, la nature, la fonction, I'aspect
délibéré et la conformité de chacune d’entre etlesété indiqués. Afin de s’assurer de la
fiabilité de la procédure d’identification et dudame, une vérification en collaboration avec

deux doctorantes spécialistes de la métaphoreraigéen place. Suite a cette procédure, j'ai
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proposé une quantification du non-littéral sur dsdode I'énonce, et plus particulierement un
rapport du nombre de formes non-littérales par é@at un taux d’énoncés métaphoriques.
Les participants francophones ont également dictefe un test de grammaire, vocabulaire,
connaissances d’idiomes et de personnalité, aBmatiler une possible association de leurs
productions non-littérales a certains de ces patrasieles résultats de cette troisieme étude
indiquent de nombreux points communs entre lesymtimhs non-littérales des adultes natifs,
des enfants natifs et des apprenants francophdessinstances produites par chacun des
groupes sont en grande majorité conventionnellgg@inent la forme d’'une métaphore,
d’'une construction hybride ou d’une personnificati&lles ont principalement une fonction
lexicale, explicative ou cohésive, et sont le @osvent non-délibérées. On note cependant
trois différences principales entre les trois gesuge sujets. D’'un point de vue quantitatif, un
eénoncé sur trois est non-littéral chez les adultedréles et chez chacun des trois groupes
d’apprenants francophones, tandis que la propodiénoncés métaphoriques augmente en
fonction de I'dge chez les enfants natifs anglogisotun énoncé sur six est figuratif dans le
discours des enfants agés de 7 ans, un sur qbazdes enfants de 11 ans et un sur trois chez
les adolescents de 15 ans. En termes de degréndentimnnalité, une deuxieme différence
entre les enfants natifs et les apprenants frarmmshse dessine : les formes non-littérales
produites sont de plus en plus conventionnelleg &d® apprenants en classe de seconde et
deuxieme année de master, tandis que I'on n’obsmueane variation dans le discours des
enfants natifs anglophones. Si la production dmésr figuratives tend a augmenter au cours
du temps chez les enfants de 7, 11 et 15 ans,olzoiion de formes conventionnelles et
créatives reste la méme chez chacun des trois ggo&mfin, la troisieme différence entre les
participants réside dans l'acceptabilité des formes-littérales produites. Les adultes
contrbles produisent de rares erreurs de préposijtiet les enfants de 7 ans de rares sur-
extensions : on comptabilise moins de dix formegates chez ces deux groupes de sujets
réunis. En revanche, elles représentent entre 8838 % des formes non-littérales relevées
dans le discours des apprenants francophones. dbg&sde formes erronées incarnent la
principale source de différences entre les locsteatifs de tout age et les non-natifs ; et ce,
méme si leur proportion diminue entre la classsamnde et la deuxieme année de master.
Ces formes sont dues a un manque de ressourcealésxse manifestant via la sur-extension
de termes, et a des interférences avec la langtermalie qui occasionnent de nombreux
transferts d’expressions figuratives conventioresltu francais. A I'exception de cette
principale différence, les résultats de cette i@oie étude montrent que tous les participants

font un usage sensiblement similaire du non-littém@’ils soient natifs ou non-natifs, adultes
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ou enfants, puisque le degré de conventionnalitéature, les fonctions et l'intention non-
littérale des instances relevées sont comparallessont des résultats surprenants, qui
semblent démontrer une certaine universalité du-liténal. lls renforcent également
'argumentation proposée par Littlemore (2010) @saque la production de langage figuré
n'est pas une variable interlangagiere, entiererdépendante de la langue de production,
mais une variable plutét individuelle. Par ailleues résultats aux quatre tests annexes (tests
de grammaire, de vocabulaire, de connaissanceodiies et de personnalité) n'ont révélé
aucun lien entre les scores obtenus a chacun deesisset le nombre de formes figuratives
produites par les apprenants francophones. llsrstecependant révélés corréler positivement
au nombre de formes non-littérales correctes ptesluCes variables semblent donc avoir une
incidence qualitative sur les productions non4igtés des apprenants. Il est ainsi difficile de
répondre a la question de recherd@e) Pourquoi les apprenants de langue étrangere
privilégient-ils le littéral lorsqu’ils s’exprimendans leur L2?car les apprenants ne sont peut-
étre pas forcément plus littéraux en langue étnangis produisent peut-étre simplement plus
de formes figuratives non-acceptables — que I'onl 0uvent a ne pas inclure dans le cadre

d’'une quantification du non-littéral.

On retiendra également de ce travail de thése gliéw les connaissances et les
compétences non-littérales d’apprenants de langgensle en production est une tache
laborieuse en raison de l'absence d’outils permettane eévaluation rapide de ces
compétences. Afin de remédier a ce probléme, jappsé l'esquisse d'un test de
connaissances des expressions non-littérales cooneelles en langue étragére, en
complément des divers tests de compétence noralét@roposés par Littlemore (2001a). II
s’agit d'une série d’expressions figuratives a chitgy par I'ajout d’'un terme ou d’'un
constituant manquant. A titre d’exemple, jai prepovingt phrases pilotes issues des
productions des adultes natifs anglophones du got#ccontrastif. J'ai sélectionné les items
les plus fréguents de chaque type d’instancesdiyas relevées dans leur discours (sens
figurés de termes individuels, prépositions, idismagrammaticaux et référentiels,
collocations ephrasal verbys Afin de réaliser un test moins marqué par ceéquale, il est
tout a fait envisageable de se référer a un catpydus grande ampleur et plus diversifie, tel
gue le BNC ou le COCA et deffectuer, ce méme ftitadae recherche d’expressions
figuratives les plus fréquentes.

En lien avec les analyses des productions nomdiég écrites et orales des divers

groupes apprenants étudiés, jai également propsé activités pédagogiques pour
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'enseignement du non-littéral en classe de langué&xception des deux dernieres activités,
toutes sont en rapport avec la langue maternefiedprenants au vu des nombreux transferts
négatifs relevés dans chacune des trois expéritimmale ce travail de thése. La premiere
activité est une introduction au non-littéral engae maternelle grace a un jeu inspiré du
Pictionary ou les apprenants sont invités a ilersie sens d’expressions idiomatiques afin de
s’interroger sur la dualité de sens. La deuxiéemivit& toujours en langue maternelle,
inspirée de la théorie de la métaphore concepiuel@ur objectif de montrer aux apprenants
gue nous percevons de nombreux concepts abstraitsnaniere métaphorique (cf.
COMPRENDRE C’EST VOIR=> je Vois ce que vous voulez dire, c’est un bapercu du
probléme etc.). La troisieme activité introduit une métaphconceptuelle de I'anglaiSIIE

IS MONEY) afin de mettre en exergue le fait que les loagtele la langue cible percoivent
€galement certains concepts de maniére métaphoiiguguatrieme activité tente de faire
remarquer aux apprenants que les expressions tikgggeuvent étre identiques, similaires
ou différentes d’'une langue a l'autre, dans le theitles dissuader d’avoir recours a des
traductions mot a mot. Enfin, les deux derniéreviées, qui portent sur les métaphores
creatives dans la langue étrangere, sont destidéemettre en avant la dichotomie
« métaphores créatives / métaphores conventiosnellet a insister sur 'omniprésence du
non-littéral dans notre discours au quotidien de [aa forte présence de métaphores
conventionnelles — par opposition aux métaphoréaties, qui sont beaucoup plus rares.

Comme tout projet doctoral, loin d’étre un abowment, le travail proposé dans ce
manuscrit ouvre un certain nombre de perspectigaecherche. Tout d’abord, les contraintes
temporelles d’'une thése ne m'ont pas permis désegal’analyses qualitatives. Les analyses
guantitatives permettent d’avoir une vue d’ensendhie phénomeéne et c’était I'objet de mon
travail : jai souhaité obtenir une photographie dan-littéral a différentes étapes du
développement d’'une langue maternelle et étrandgéependant, elles ne permettent pas
d’identifier des profils de locuteurs ou d’appretsaprécis. J'ai noté de grandes variations
individuelles en termes de quantité d’instancesl|itarales produites par les divers groupes
d’apprenants étudiés, il serait donc intéressansal@encher sur les participants dont les
productions sont les plus extrémes du corpus (geien produisent le moins et ceux qui en
produisent le plus), afin d’essayer d’identifies Iparamétres qui pourraient expliquer ces
variations.

Dans la littérature sur la métaphore, on opposditivanellement les métaphores

conventionnelles aux métaphores créatives, et dm#e a cette dichotomie (méme si I'on
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tend aujourd’hui a considérer ces instances comamesktrémités d’'un continuum) ; or le
présent travail a montré que la métaphore convemgite peut prendre une multitude de
visages, rarement mentionnés: on observe des figgun®s de termes individuels, des
collocations, dephrasal verbset des idiomes. J'envisage donc de me penchée siétail de
cette categorie dans le discours des participamtprdtocole contrastif afin de dresser un
portrait plus fin de leurs productions métaphorigue d'autant plus que les métaphores
conventionnelles représentent 99 % de notre dischguratif d’apres Steespt al. (2010).
Cela nous permettrait donc d’apprécier plus finenkescontours du langage non-littéral des
apprenants.

Une piste de recherche qui semble également navmas été explorée jusqu’ici est
'étude d'un corpus longitudinal d’apprenants dagiae seconde. Afin de rendre compte
d’'une véritable analyse développementale du ntérdit, étudier les productions des mémes
sujets a travers leur apprentissage de la landplie permettrait un éclairage riche et précieux
sur ces problématiques. Ce serait un projet dedgranvergure qui ne pourrait pas étre mené
seul : c’est donc une piste de Projet Jeune Cherate de Projet Innovant au sortir de la
these.

Enfin, il serait intéressant d’adapter les protesalles études psycholinguistiques qui
ont été réalisés aupres de locuteurs natifs (cpitte 2) au domaine de I'acquisition des
langues étrangéres. De nombreuses mesures cogrptiveraient nous en dire davantage sur
les difficultés mentales que le non-littéral soeléersque I'on s’exprime en langue étrangeére.
On peut notamment évoquer a la mémoire de tragaiblus particulierement les capacités
mnésiques individuelles, dont les mesures pourraédre croisées aux scores obtenus a
diverses taches de compréhension et de productiogtathces figuratives. Nous avons
€galement noté, grace aux travaux du projet PARQJE le nombre, la longueur et la
localisation des pauses, reprises et hésitatioleste€es a lI'oral par des apprenants sont
révélatrices de grandes difficultés d’encodage chixi il serait donc aussi intéressant
d’évaluer si ces parameétres peuvent étre des mdiee (non-)fluidité non-littérale. Une
mesure et une comparaison des temps de produdiiorigs énonces littéraux et les énoncés
figurés nous permettraient également de savoireslahgage non-littéral pose plus de
problemes d’encodage que le langage non-figur&tiffin, en réception, les différentes
techniques d’oculométrie pourraient nous permetieevérifier si le langage non-littéral
occasionne de plus grandes difficultés de compidbergue toute autre instance de langue

aux apprenants.
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Formes non-littérales produites par Ella

then

=
~N

have

big

says

little

by myself

make

pool (= plate)

say

get

getting

gone

got

had

hard

having

here we go

in a minute

messy concert (when drawing)

ate

baby

baby bear

bit (repetition)

brush blowing in the wind (when drawing)

crying

danced

dark

diamond shape

pretends to eat a card

football

g0

gun

sad

leave someone alone

light

likes

mister

mix

not real food

old

poor

princesses not really real

rainbow

real food

said

monster

swimming pool (= drink)

tea party

things
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Annexe 2

Formes non-littérales adressées a Ella et leur nombre d’occurrence

mister camera

mixing

in a second

old

leave

shows

let me see

sit

let's see

skin

light

small

little monkey

there we are

look

tried

maddie

want

made

a cup of tea

magic

all over the place

makes

area

making

atatime

manage

be comfy

oh dear

then 70
have 33
hold on 31
big 19
get 17
little 17
bit 12
in a minute 12
see 12
try 12
wait a minute 11
way 10
there you are

go

here you are

hard

poor

big bum

oh my god

take your time

bits

or something

give me a chance

boy

part

having

by yourself

picked

make

call

pop

says

chancing your arm

quiet

doing

cocopop

ruin

door

coming

ruined

getting

covered

say

goes

fair enough

see you later

good boy

five minutes

share

had

football

silly billy

hold on a minute

for a minute

sophisticated

minute

for ages

spins

strong

get going

start

stuck

get ready

stick

there you go

get the door

straight away

all the way

gets

talking rubbish

baby

give it a chance

tell

dark

gives

that'll do now

dead

giving

the evil eye (refers to camera)

drink

God

things

gone

gone away

walk

gosh

has

work

have a look

have a read

works
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here x comes

have a struggle

huge

have got to do with

long
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here comes x

here we are
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Annexe 3

Formes non-littérales non-adressées a Ella et leur nombre

d’occurrence
then 99 oh my god 2 go into 1 showed 1
get 19 poor 2 goes 1 shows 1
have 17 put 2 had 1 small 1
or something 8 sense 2 have a good time 1 sod 1
see you later 7 situation 2 have a mood on 1 something 1
bits 6 take 2 have a play 1 star 1
God 6 thing 2 have x on 1 stays 1
little 6 tons 2 have x to do with 1 still 1
bloody 5 under 2 hold on 1 straight away 1
going 5 use 2 honestly 1 sitting in front of 1
hard 5 where 2 how the x going ? 1 the computer
natural 5 worked 2 illusion 1 stuck 1
pickle 5 works 2 in a minute 1 take it easy 1
see 5 after all 1 in a sense 1 take off 1
way 5 ages 1 in front of 1 take someone on 1
and stuff 4 all the way 1 in that sense 1 something
bit 4 all the way through 1 incorporate 1 take someone 1
go 4 ambience 1 it's a bummer 1 somewhere
there you go 4 an old wives' tale 1 jump out 1 takes 1
work 4 and everything 1 knackered 1 tall 1
big 3 and things 1 leave her alone 1 tear off 1
coming 3 at one stage 1 leave it 1 tell 1
look 3 at that point 1 linked 1 tend 1
make 3 at the end 1 looked 1 that's it 1
stick 3 back to square one 1 looked at 1 the other night 1
strong 3 be in control of x 1 lose 1 there you are 1
things 3 bridge a loan 1 losing 1 think twice 1
bet 2 by herself 1 lost control 1 took a chance 1
break 2 by myself 1 made 1 turn 1
can't help 2 capturing 1 my mistake 1 turn the tables 1
come 2 chasing 1 naughty 1 up shit creek 1
comes 2 contain 1 near 1 up to you 1
crap 2 croak 1 next door 1 well done 1
drink 2 cut 1 on her own 1 well done [spilled 1
for ages 2 demented 1 on top 1 something]
get ready 2 deranged 1 picked up 1 went back 1
give x a look 2 disasters 1 Pickly 1 wired up 1
go up 2 do 1 pieces 1 work on 1
gone 2 engage with 1 play 1 working 1
got 2 engages 1 point 1 you 1
hang on 2 find 1 point of view 1 you never know 1
have a look 2 finds 1 position 1
here you are 2 five seconds 1 racing 1
long 2 for a minute 1 real 1
make a difference 2 for god's sake 1 realise 1
makes 2 get a look 1 richer 1
may as well 2 get lost 1 rock-hard 1
minute 2 get meat inside her 1 round 1
my god 2 get round 1 says 1
oh god 2 give me a break 1 scale 1
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Annexe 4

Stimuli : sujets de rédaction des devoirs maison et sur table

Sujet de rédaction du devoir maison :

Could you live in a far away country? (Account floe reasons that may / may not make you leavegwnr
country). Also, many people are moving around fodies, work or just to travel, nowadays; do yoel that you
have to experience life abroad? Do you think gasnething you should do or need to do?

Sujets de rédaction au choix du partiel de mi-straee devoir sur table :

1. It has been said, "Not all learning takes platé¢he classroom." Compare and contrast knowledgead
from personal experience with knowledge gained fetaasroom instruction. In your opinion, which soeir
is more important? Why?

2. Some people prefer to plan activities for tHede time very carefully. Others choose not to makg
plans at all for their free time. Compare the bésedf planning free-time activities with the batsebf not
making plans. Which do you prefer — planning or plahning for your leisure time? Use specific remso
and examples to explain your choice.

3. Some people enjoy change, and they look fornt@artew experiences. Others like their lives to stey
same, and they do not change their usual habitsnfzoe these two approaches to life. Which apprabzh
you prefer? Explain why.

4. Some people trust their first impressions al@operson's character because they believe thegprjadts
are generally correct. Other people do not judg@erson's character quickly because they beliewa fir
impressions are often wrong. Compare these tweud#s. Which attitude do you agree with? Suppaut yo
choice with specific examples.
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Annexe 5

Sujet de la compréhension écrite du partiel / devoir sur table

L=

lis ke awield — arnd-arb least hall of- thise
are in danger. Tn evers poet of the workd,
langaries are disappasring, In et o =cientist
lsas sabd hat languages are inneee dangér ol

Thi:rl. ire vl G000 v danpgunges

Tampuages may b lost through magraticn,
as peopbe move fram sueall meal comniniibes
10 wrban cendres, or when environments gre
alessirisal B the mesinch o oil o segdds Matucal

~LAST WORDS -

{1 slesasters can also devastate popuslations, and
alomy with -t thear langegie = Bke the
apeabers O the Padlohl lsnguage o Maluku,
Indomesia: anlv 50 survived after en eacthauake
Al ticlal wave some s age Govermanents

extinction than hicds or mummals. Professor 85 also pley & role in the extinction of langoazes.
Steve Sutheslimchof the L miseersity of Bt Anglin The weeed toestabhlish ‘officil lengumees’, for
cabrulated that in the pasi 500 years 4.5 percent A coumdry Looedwcate ity childeen, conduct its
10 0 Bnpuinges heves ied aut — eompored withy 1) palitical affairs and cerry ot its business had 8
Taercenl ol birds snd LY percent of mamimals alEmstrins ssfect on many small ingnises
Langusges come and g0, and thousends have 40 Whats 5 kst I & fagoage B lest? - Somes
e ety that without beasing siny trace, Onls penple ardue that lingueges die as U human
@ very few = Basgue, Grock aml Lafind amang race cvihves: Ohyviously there could be- grept
15 thent — have bsted more than 2 0000 sears. Bl Bebiefies if everyose in tee world spoke the same
it seems that the pace of thei disapprarunoe is langunge — some indostres slready reflect this,
Byecanming quicker. 45 with BEnglich pszendeal e, pilots smd nic fraklic
The Eihnologoe, s dedatese of ol the lnnguages conbralbers. Bl these are moee insporiant things
spoken in the svorhd, claime thiat £17 languags than convenience, As longueges are lost, whole
b ok B s ey peogbe that thiey arein the waiyvs ab b dml knoadedge may he last abong
fimal sdages of becomeny exbinct There 5 o wailh tkiesm.
fiving speaties of Lo in Comergon and o hondful - 50 Fut smply, language pxprosses something
ol people that speak fhe Saarmd Pite Tingaage in sl iclentity, aboag aur gl in thar warld Ani
Sawveden and Moy, 1Evers oy people speak o Hanhihia Meoel teacher i Mew Zealand's North
25 language it will prabably die st Islgmt, srmes if mp; 'IF 2o grow upnot speaking

wir lmgrnsie, ¥ o wam s koo adeg vou are,”

Firom *5H Gacts theet shynld change thie woekD
b Jimslcn Willsamns

A) True of False? Justify your answer.

1) Nowadays, a bit less than 500 languages ararniget.

2) Some languages have existed and we may never ikno

3) Governments promote the extinction of languages.

4) The author says that it would be easier onlglage was spoken.

B) Answer the following questions:

1) Explain the four reasons given in the text forduages disappearing (from th& 3
paragraph).

2) Why do some people think there is no reasonayabout the death of languages?
3) According to the author, why should we care alemguages dying out?
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Annexe 6

Analyse métaphorique et conceptuelle du texte soumis aux
participants lors du partiel / devoir sur table

- « Living languages » (LANGUAGE AS LIVING BEING)

- « Languages in danger » (LANGUAGE AS A PATIENT)

- « Language disappearing » (LANGUAGE AS AN OBJECT)

- « Languages are more in danger of extinction thiashs or mammals » (LANGUAGE
AS A LIVING BEING) ;

- « Languages dying out » (LANGUAGE AS A LIVING BEG) ;

- « Languages come and go, and thousands haveedaady that without leaving any
trace » (LANGUAGE AS A LIVING BEING / AGENT) ;

- « Only a few have lasted more than 2000 yeart ANGUAGE AS AN
OBJECT/LIVING BEING : has a life span) ;

- « The pace of their disappearance is becomingkgqu» (LANGUAGE AS A
THREATENED SPICIES) ;

- « They're in the final stages of becoming instingLANGUAGE AS A THREATENED
SPICIES) ;

- « If few people speak a language, it will prolyatile out » (LANGUAGE AS A LIVING
BEING / THREATENED SPICIES) ;

- « Natural disaster can also devastates populatiath along with them, their language »
(LANGUAGE AS AN OBJECT) ;

- « Languages may be lost through migration » (LAM&GE AS AN OBJECT) ;

- « The extinction of languages » (LANGUAGE AS A RBATENED SPICIES) ;

- « The need to establish official languages halisastrous effect on small languages »
(LANGUAGE AS A CONCRETE ITEM / OBJECT) ;

- « Languages die as human race evolves » (LANGUAGHE LIVING BEING) ;

- « As languages are lost, whole ways of life andvidedge may be lost along with them »
(LANGUAGE AS AN OBJECT) ;

- « What is lost if a language is lost ? » (LANGUB@&S AN OBJECT : can be lost or
destroyed);

- « Language express something about languageitident (LANGUAGE AS AN
AGENT).

Le texte méne I'apprenant a réfléchir sur les lasgen termes de patient mais aussi en tant
gu’objet ou étre vivant qui subit des choses (pluid n’en réalise ou provoque).
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Annexe 7

Les seize stimuli pré-testés chez les adultes

Pré-tests
Justine Paris —décembre 2012

This little experiment is designed in three parts

1| lwillaskyouto kbokatsome picturesand answera
question r=bting o them:

I Impgoingteashyou to watch some iouTube videos
and answera couplofquastions aswell:

3] vouwillthen have a seriesof ‘o penquastions” to
answer with your partner(s).

Theaim is to collect natural language production, so
don’t hesitate to sct & normsl snd spesk your mind!

&nd don't hesitate to be vivid or picturesque in your
descriptions!

Your are about to be presented with pictures.

Pictures

Look st them and answer the question that
tollows each of them.

Ty pice lapartme nt buid ngs nShanghai

= [

Whatdoss this picture make vou think of*

How does ths one ma le vou feel®

Whata bout ths one®
Whatdeas it mabe vou feel®

comparaisons

emotiorepos / sérénité

emotioesvie / dégoat
(what would happen to this nice pile of
pancakes if it came out of the screen ?)

Videos

¥ou are now going to watch short video-clips.
Az they are playing tall me what or how they
make you feal.

n, don’t hesitste to be precise znd share

teelings.

Peactiones?

émotion : excitation

emotions : stupéfaction /1pe
(how would you feel on this board ?)
= WORLD RECORD, SURGIA
ANT WAVE
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How aboutthie ana® Whats gaingan i vann
mind when you se= thg™

How would you react/ el if itwas vou in this
aleatar?

Cuestions

You are now going Lo be asked & serigs of
ons. They' redntendead to a2l of youw

n. don’t hesitate to provide specitic
details or personalimpressions.

émotion : tendresse

= LITTLE GIRL OPENING PRESENTS
ALL EXCITED

eémotion : peur, stress
(what if it was you in this elevator ?)
= WOMAN STUCK IN ELEVATOR WITH
LITTLE GIRCTING LIKE A GHOST

Take & minute to imagine that you've just
woken up and cannot remember who you are
ar where you live.

mp How doyou teel ¥ What is going on inyour
mind ¢

How do you teel on Sunday nights,
when you realize that the weelend's over !

Do you think that complete happiness is
passible?

mp [fnot: What do you belisve stands between
wyou and complet e happine ss ight now?

émotion : désorientation

émotion : neutre

stios philosophique

Can you think ot something you're atraid of
happening to you?!

mp why is it so scary toyou !
mp N hat would you doif it happened to youor
wp How doyou teel just thinking zbout ity

mp What ha ppened and how did it fee| inside?

Tell your triend about & moment when you felt
ashamedor really silly.

Describe yourideal .. teacher
.. SChool
wr joby
\oon AT
. ApArtment
... boyfriend/girlfriend
<n PATENL
s Friend
(¢ hoose one that woulile]

émotion : peur

émotion : honte

émotion : neutre
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What's the best present you've evergot?
What was your reaction?
How did it make you teel?

Euthanasia’s been a hot topic in Francetor a
while: are you for or against it?

Tell your friend about a moment when youtelt
really angry.

What happened and how did it teel inside?

eémotion : joie, surprise

stimulus philosophique

Theend

Thank you very much tor your participation

émotion : colére
(ajout de derniére minute pour 3 groupes sur 5)

Inventaire

* 4 photos: 2 scénarios imaginaireseéort + desseit
2 «how does it make you feebqshanghai + green plage
* 3 vidéos: 2 scénarios imaginairesuff + elevato)
1 «how does it make you feeb? (ittle girl)
8 (+1) questions 2 scénarios hypothétiquesaken up + something afraid)of

1 idéal x thelist)

2 philosophiqueseuthanasia + happineys
3 récits de vécuahamed + best present + Sunday nights

+ 1 récit de vécuahgry, ajouté plus tard)
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Annexe 8

Les huit stimuli retenus pour les adultes
(participants agés de plus de 15 ans®)

Le stimulus d’essai:

Take a minute to imagine that you’ve just woken up and cannot remember who you are or
where you live.
= How do you feel? What is going on in your mind?

Try to describe precisely your impressions and your state of mind.

Les sept autres stimuli:

Watch Video 1. [Surfer surfing a giant wave, world record]
= Reactions?

= Could you do the same?

= How would you feel on the surfboard?

Try to describe the way you feel just imagining being on the surfboard

Watch Video 2. [Old lady trapped in an elevator with a little girl dressed like a ghost]
= How would you feel/react if it was you in this elevator?

Be precise about your possible feelings.

Tell your friend about a moment when you felt really angry.
= What happened and how did it make you feel?

Be precise when describing your impressions/thoughts/feelings.

? Participants anglophones agés de 15 ans, participants francophones (en classes de seconde, L1 d’anglais
et M2 d’anglais) et participants adultes anglophones (groupe cible).
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What is the best present you’ve ever received?
= What was your reaction?

= How did it make you feel?

Try to describe your emotions when you opened/saw the present.

Tell your friend about a moment when you felt ashamed or really silly.

= What happened and how did it feel inside?

Try to analyse your (mental) state during this event

What do you think about the following sentence?
“Paradoxically, social media (like Facebook, Twitter, etc.) make people more lonely.”

« The happiest days of your life are your teenage years »

= Do you agree? (develop your ideas). [pour les adultes et les étudiants en M2 seulement]

ou

« The happiest days of your life are your childhood years »

= Do you agree? (develop your ideas).

[pour les anglophones de 15ans, les éléves de seconde et les étudiants en L1 d’anglais]
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Annexe 9

Les dix-huit stimuli pré-testés chez les enfants anglophones

(agés de 7 et 11 ans)

Pre-tesis I
Justine Paris — février 2013

Your are about to be presented with pictures.

Pictures

Look at them and tell me how they make you

teel.

[—

comparaison émotion : excitation, peur émotion : envie / dégot
What does this picture make you think / Have you ever done sledging?? Oh, what are these? What would happer
remind youdf How do think thesid the picture feel to therthéy were real?

on the sledge?aHeould you feel?

Videos

You are now going to watch short vdeo-clips.

A they are playing, tall ma what or how they
) maka you teal.
> ot

Don't hestste to be wery precise and to share

vour teslingsfimpressions,

émotion: tendresse
What do you thik this is?? What would you do
Or how would you react if you had it in front
of you for real?

émotiondésorientation
What would be your reactiogafs were

in the same situation Gtiywoke up all
omk in your house, like Kevin?

How would you feel?
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émotion : stupéfaction / peur
Inspiring? Could you ever do this?
How do you think you'd feel?
= IMPRESSIVE STUNT IN ICE TUNNEL

émotion : peur, stress

viHdoes Nemo feel when he’s being
trapped in the net?? How would you feel

if it were happening to you?
= NEMBEING KIDNAPPED

émotion : tendresse, envie
t\Ahaut this video? How does it
make you feel? Would you like to get
the same pre8
=DS GETTING A PUPPY

Ouestions

You are now going to be asked a series of
questions, They're intended to the both ot
you.

Again, don’t hesitate to provide specific
details or personal impressions.

Imagine that someone you really like at school is
talking about his/ her birthday party,

He or she has given invitations to all of your
friends except for you...,

mp how doovou mact? How doss it rmale you &el?
m what doyvoudoe?

Can you tell your friend about something
that you are afraid of?

mp why isso scary to you?

mp N hat would vou do it it happens to yoo?

émotion : déception, tristesse

émotion : peur

D you know how to ride a bike without training

wheels ¥

How did you teel the first time you managedto
rideone §

What's the best present you've evergot?
What was your reaction?
How did you teel?

Diescribe your ideal ... toy
.. school
- Mideo-game
... pet
... Friend ¥

lchoseone thatyou like)

wihat would it be like 7

émotion : fierté

émotion : joie

émotion : neutre
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Did you ever do something really silly ¥

mp What was it?
mp How did it make you teel?

Hazwve you ever been to the seaside?

my Did you like it?
Ny

Tell your friend about & moment when you felt
really angry.

What happened and how did it teel inside?

émotion : honte

éimot joie, sérénité

The end

stimulus philosophique
What do you thing about the taller
child’s attitude and why? How would
you feel if it was happening to you?
= YOUNGER CHILD BULLYING

stimulus philosophique
What do you think about the behavior of
the kids in the playgroup towards Gus?

=NEW PUPIL LEFT ALONE

How would you feel if you were in his position?

Thank you very muoch bor your participation

Inventaire

* 4 photos 3 scénarios imaginaireslédge + cookies + cute rabbit
1 «how does it make you feelqcloudy

» 6 vidéos. 3 scénarios imaginairedgme Alone, Ice Age, Neino
1 «how does it make you feel? (puppy gif}
2 philosophiquessghool bullying + new kid

» 8 guestions 2 scénarios imaginairesffaid + not invited

1 idéal x the lis)

5 récits de vécub{ke + best present + achamed + seasi

+ angjy
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Annexe 10

Les neuf stimuli retenus pour les enfants anglophones
(participants agés de 7 et 11 ans)

Le stimulus d’essai:

Watch Video 2. [Extract from a popular Cartoon: stunt in a giant tunnel]
= Inspiring? Could you ever do this?

= How do you think you would feel?

Les huit autres stimuli :

Watch Video 4. [Youtube video: two children getting a puppy for Christmas]
= What about this video? How does it make you feel?

= How would you react if you received the same present?

Imagine that someone you really like at school is talking about his or her birthday party.
He or she has given invitations to all of your friends except for you

= How would do you react? How would it make you feel?

Watch Video 1. [extract from a movie: family leaving for the holidays, little boy left alone in the house]

= What would be your reaction if you were in the same situation? (if you woke up all alone
in your house, like Kevin)?

= How would you feel?
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Watch Video 3. [Extract from a popular Cartoon: fish being kidnapped]10
= How do you think Nemo feels when he is being trapped in the net?

= How would you feel if it was happening to you?

What is the best present you have ever received?
= What was your reaction?

= How did it make you feel?

Try to describe how you felt when you opened the present.

Think about a moment when you felt really angry.
= What happened and what did it feel like?

Be precise when describing your impressions/thoughts/feelings.

Watch Video A. [philosophical stimulus: school bullying]
= What do you think about the taller child’s attitude and why?

= How would you have felt if he acted the same way with you ?

What is a good friend for you? [philosophical stimulus]

% es réponses a ce stimulus ont été ignorées afin d’avoir autant de stimuli que les adultes (huit). Suite aux
deux phases des tests pilotes, il était toujours difficile de savoir quel stimulus supprimer. J'ai donc attendu
la fin de la passation de I'expérimentation pour supprimer le stimulus ayant engendré le moins de formes
non-littérales auprés des enfants.
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Annexe 11

“Opt-out form”
(distribuée aux parents deux semaines avant msee)r

T English department NIVERSITE

SORBONNE . ARIS
NOUVELLE Information for parents il et

PARIS 3

Title of project: Metaphorical language development in children

Introduction

This information form describes the content of a linguistic study, which will take place at
Beaver Road Primary School. My name is Justine Paris, I am working on a PhD in language
acquisition. As part of my research, I am conducting a study investigating the development of
figurative language in children’s speech in a task consisting of viewing pictures/short videos
and answering a question relating to each of them, as well as answering a few open questions.

What your child will be asked to do if he/she takes part:

Children will take part in a task in pairs, with me, the researcher, on a single occasion.
The task is designed in three parts. The first part consists of viewing images
containing familiar items (e.g. children, animals, cakes, etc.) performing familiar
actions (e.g. having fun on a sledge, sitting on the grass, etc.) and to react to them (e.g.
“how would you feel on this sledge?”)11. The second part consists of describing videos
(e.g. short extracts from popular Disney movies) in a similar fashion (e.g. “how would
you react if you were in the same situation as Nemo right now?”). In the third part, the
child has to answer open questions (e.g. “Can you ride a bike without training wheels?
How did you feel when you managed to ride one for the first time?”). The pictures and
videos will be displayed on a laptop screen, and the open questions will be printed on
pieces of paper that the children will pick (I will read them aloud for them). Children
will be video-recorded during the task and what they say will be transcribed and
analysed. Each session will last no longer than 20 minutes.

The children will perform the task with me in a quiet room where staff has easy access. If you
wish to be present during the meetings, you are very welcome.

11 N Ap i , . . N ;. N
Au moment olU je m’apprétais a collecter les données, le protocole comptait des images a décrire. Apres
avoir réalisé les premiers tests pilotes du protocole aupres de deux paires d’enfants de Beaver Road Primary

School le jour de mon arrivée, j’ai décidé de supprimer ces stimuli.
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Data confidentiality:

As required by the code of ethics of the Sorbonne Nouvelle University and research involving
children in France and in the United Kingdom, all the information and data collected will
remain anonymous. Only Ms Paris and her two supervisors, Dr Morgenstern at the Sorbonne
Nouvelle University and Dr Hilton at Vincennes-St-Denis University, will have access to the
video-recordings. A summary of the findings of the study will be made available in due course
to teachers and parents, but children will not be individually identified at any stage.

Data Storage:
The video recordings will be stored in a secure unit at the Sorbonne Nouvelle University.

Does my child have to take part?

No, it is your final decision to decide whether your child will participate in the study or not.
Beaver Road Primary School has supported a significant number of educational research
projects over the past 6 years. The School believes it is important for researchers to have
access to schools in order to contribute to the bank of knowledge we have about how children
learn.

If you do not want your child to take part in this research please return the
form attached.

If your child does not wish to participate in the study, he or she will not. Children can decide
later to withdraw from the study at any time as well. Withdrawal or refusing to participate

will not affect your child in any way.

Contact for further information:
If you require any further details, please contact: Justine Paris,
Email: justine.paris@univ-paris3.fr ; Phone: +336 7490 8822

This project has been approved by the English Department and
the PRISMES Laboratory (EA 4398) at the Sorbonne Nouvelle University

Only return this form if you do not want your child to take part in
this research project

Beaver Road Primary School
Metaphorical language development research project

I have decided that I do not want my child to take part in this research project

Signature : Date:
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Annexe 12

“Opt-in form"”
(envoyée aux parents un mois apres I'expérimemtatio

“f_:\ English Department NIVERSITE

SORBONNE | ARISE
NOUVELLE Information for parents

VINCENNES-SAINT-DEMLS
PARIS 3

Title of project: Metaphorical Language Development in Children.

Introduction

Your child participated in a study which took place at Beaver Road Primary School between
March 4t and March 8th 2013. It was carried out by Justine Paris, a PhD student in language
acquisition at the University of the Sorbonne Nouvelle in Paris, France.

What your child was asked to do:

As described in the project information sheet distributed in February 2013, your child
took part in an activity with a schoolmate supervised by Justine Paris. It was designed
in two parts. The first consisted of viewing videos (e.g. short extracts from popular
Disney movies) and to react to them (e.g. “how would you feel in Nemo'’s situation?”).
In the second part, the children had to ask open questions to one another (e.g. “What
is the best present you have ever received? What was your reaction?”). The videos were
displayed on a laptop screen and projected onto a white board; and the open
questions were printed on pieces of paper that the children randomly picked and
read aloud. Children were video-recorded during the task and what they said will be
transcribed and analysed by Justine Paris for the purpose of her doctoral research.
Each session last no longer than 20 minutes.

Data confidentiality:

As required by the code of ethics of the Sorbonne Nouvelle University and research involving
children in France - and in the United Kingdom, all the information and data collected will
remain anonymous. A summary of the findings of the study will be made available in due
course to teachers and parents, but children will not be individually identified at any stage
(their name will not be used).

Data use:

For the purpose of the future research, passages and short video clips of the data might be
displayed during scientific conferences and symposium for research or pedagogical purposes.
Passages and short video clips of the data might be included in Justine Paris’s PhD thesis.

368



Additionally, the data might be shared with other researchers or students for scientific
research purposes only.

Data Storage:
The video recordings will be stored in a secure unit at the Sorbonne Nouvelle University.

Did my child have to take part?

No. Further to your consent (if you kept the opt-out form distributed by Beaver Road Primary
School in January 2013), your child had the choice to participate in the study or not. He or she
participated only if he or she wanted to, with a friend. However, you are still free to withdraw
your child’s participation from the project at any time from now on, and for any reason. In
addition, if you wish your child’s data to be destroyed, please contact the researcher directly
using the e-mail address provided below.

Beaver Road Primary School has supported a certain number of educational research projects
over the past 6 years. The School believes it is important for researchers to have access to
schools in order to contribute to the bank of knowledge we have about how children learn.

Contact for further information:
If you require any further details, please contact: Justine Paris,
E-mail: justine.paris@univ-paris3.fr ; Phone: +336 7490 8822

This project has been approved by the English Department and
the PRISMES Laboratory (EA 4398) at the Sorbonne Nouvelle University

Only return this form if you do not want your child to take part in this
research project

Beaver Road Primary School
Metaphorical language development research project

| have decided that | do not want my child to takepart in this research project anymore.

Name of Child ......o.ovveie e,

Signature ... Date ......covveeieeeiiiienn,
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Annexe 13
Descriptif du projet pour les parents des éléves de seconde

e NIVERSITE
SORBONN E Fiche de présentation du projet bﬂ QIS

NOUVELLE

PARIS 3 VINCENNES-SAINT-DEMIS

Dans le cadre de sa recherche doctorale a I'université de la Sorbonnen Nouvelle portant sur
I'apprentissage des langues étrangéres en milieu scolaire, Justine Paris, également
interrogatrice en classes préparatoires au lycée Chaptal et occasionnellement a I’école Sainte-
Marie de Neuilly, a mis en place un protocole de recherche visant a évaluer les capacités des
éleves en classe de seconde a s’exprimer a l'oral, en anglais. Il s’agit d’'une expérience sous
forme de jeu, ou les éleves sont invités a tirer au sort des sujets de conversation et a interagir
sur ces sujets.

Ce que mon enfant sera amené a faire si il/elle participe:

Les éleves se préteront a la petite expérience de Justine Paris avec elle, lors d’'une séance
d’'une vingtaine de minutes. Par deux (avec un camarade de leur choix), les éléves auront a
tirer au sort huit questions auxquelles répondre ensemble, a 'oral, en anglais. Les questions
porteront sur des sujets de la vie quotidienne (ex: « quel a été votre plus beau cadeau
d’anniversaire? Comment avez-vous réagi ?»). La séance sera filmée, puis transcrite et
analysée. Les éléves auront également quatre courts tests de connaissances d’anglais a
effectuer - qui pourront étre faits a la maison. La séance durera donc entre vingt et quarante
minutes.

Elle aura lieu sur le site du lycée Chaptal, dans une salle de classe traditionnelle dans le
courant du mois de mai - juin 2013.

Confidentialité:

Par respect des codes éthiques de la Sorbonne Nouvelle et, plus généralement, de la
recherche sollicitant des mineurs en France, toutes les informations et données collectées
par Justine Paris seront rendues anonymes. Aussi, seules Justine Paris et possiblement ses
deux directrices de recherche, Aliyah Morgenstern - Professeure des Universités a la
Sorbonne Nouvelle (Paris 3) et Heather Hilton - Professeure des Universités a I'université de
Vincennes-St-Denis (Paris 8), disposeront des données collectées. Un résumé de I'étude et des
résultats du projet sera mise a la disposition des professeurs et des parents en temps voulu,
mais les éléves ne seront pas individuellement identifiables.

Archivage des données:
Les données collectées seront stockées sur un disque dur détenu par Justine Paris.

Est-ce que mon enfant est obligé de participer?

Non. En plus de votre accord au préalable, votre enfant sera libre de décider de sa
participation au projet. Toute participation se fera sur la base du volontariat exclusivement.
Aussi, vous et/ou votre enfant étes libres de retirer sa participation au projet a tout moment
sans avoir besoin de vous justifier. Les données collectées seront alors ignorées.

Personne a contacter en cas de questions:
Justine Paris,
Email: justine.paris@univ-paris3.fr ; téléphone: 06 74 90 88 22.
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Annexe 14

Formulaire de consentement parental pour les parents des

éleves de seconde

o=
rﬁ\ . .
M Autorisation Parentale NIVERSITE
SORBONNE AQIS8
NOUVELLE
PARIS 3 VINCENNES-SAINT-DEMIS

Si vous acceptez que votre enfant participe au projet de Justine Paris, veuillez remplir le
formulaire ci-dessous:

J€ SOUSSIGNE, ....eeeeeeieiee e e e , par la présente, reconnais:
1) Avoir lu et compris le contenu de la fiche de présentation du projet de recherche
de Justine Paris,
2) Accepter que mon enfant, .........cceue.. , soit filmé pour

3)

4)

5)

6)

7)

les besoins de I'étude comme decrlt dans la flche de presentatlon du projet de
Justine Paris.

Accepter que les données collectées soient vues et analysées par Justine Paris
dans le cadre de sa recherche doctorale, ainsi que par ses directrices de
recherche.

Accepter que les données collectées par Justine Paris et ses analyses soient
présentées lors de conférences scientifiques et fassent 1'objet de publications
scientifiques.

Accepter que les données collectées par Justine Paris soient étudiées par d’autres
chercheurs si besoin est (dans un cadre de recherche scientifique et/ou
universitaire uniquement).

Accepter que les données soient utilisées de maniére anonyme (le nom de mon
enfant ne sera jamais mentionné).

Savoir que je peux décider de retirer la participation de mon enfant du projet a
tout moment et sans avoir a me justifier. Les données collectées seront alors
ignorées.

Nomdel'enfant..........cccooooeeeiiiiii e Date de naissance....................

Nom ET e-mail ou_téléphone du parent/responsable légal: .............c.ccceeuennee.

Signature: .........oeneennneenneeens | D F: 1 H
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Annexe 15

Formulaire de consentement pour les participants francophones
agés de plus de 18 ans

o=
— NIVERSITE
SS}}&Q}EIEE Attestation de consentement A RIS
PARIS 3 VINCENNES-SAINT-DEMNIS

Vous étes sur le point de participer a un projetedberche dans le cadre de
I'université. Ce projet porte sur le développenwnhe langue étrangére en milieu
scolaire et académique.

Celui-ci est conduit par Justine Paris dans leeddrsa these de Doctorat d’Etat
dirigée par Aliyah Morgenstern — Professeure desassités a Paris 3, et Heather Hilton —
Professeure des Universités a Paris 8.

AiNSi, J& SOUSSIGNE ..ot e e reconnais etepte:

1) De participer volontairement & cette étude,

2) De pouvoir me retirer de I'étude a tout momentagissmotif,

3) Que mon patronyme (nom + prénom) ne sera jamassgtl mon prénom pourra
eventuellement étre utilisé selon les besoinsatade,

4) Que les personnes qui auront acces aux donnéeesgistrement(s) et leur
transcription — sont principalement la personnetearge de I'étude (Justine Paris)
et ses directrices de recherche (Aliyah Morgenstekheather Hilton),

5) Que les données récoltées pourront, par la suite:

- faire I'objet de publications académiques/scitiqties,

- étre utilisées par d’'autres chercheurs ou étutianasterants et doctorants,

- étre utilisées et montrées dans des buts pédagegi(en classe par exemple),

- étre utilisées et montrées lors de communicatiars des conférences scientifiques,

- figurer dans la these de Justine Paris qui seéspanible en bibliothéques
universitaires une fois soutenue.

Nom : Date et lieu :

e-mail : Saduare :
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Annexe 16

Formulaire de consentement pour les participants anglophones
agés de plus de 18 ans

— ., NIVERSITE
SORBONNE FI IS

NOUVELLE Consent form
PARLS 3 VINCENNES-SAINT-DEMS

You are about to participate in a research prdgdihg place at the Sorbonne
Nouvelle University. The study focuses on foreignduage learning in an academic
setting.

It is conducted by Justine Paris for her PhD, wiscbupervised by Aliyah

Morgenstern (Professeure des Universités — Paren8)Heather Hilton (Professeure des

Universités — Paris 8).

Ly e (name) hereby recognize andeguic

1) To participate voluntarily to this study,
2) To be allowed to withdraw from the study any tinmel &or any reason,

3) That my full name will never be used/released, anjyfirst name might be used if

necessary,

4) That the people who will have access to the ddtaated — recording(s) and their
transcriptions — are mainly Justine Paris and teisars (Aliyah Morgenstern and

Heather Hilton),
5) That the data collected may, in the future :
- be the subject of academic/scientific publicagion
- be used by other researchers or Masters’ / Phidlets,
- be used, showed or played for teaching purpases ¢lass for instance),

- be used, showed or played during talks and prtesiens in scientific conferences,
- appear in Justine Paris’s PhD thesis which wdl tmade available in university

libraries upon its completion.

Name: Dated place:

e-mail: Bagure:
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Annexe 17

Les quatre tests soumis aux apprenants francophones

Le test de niveau de langue

Directions : Each question contains a sentence ithatcomplete. Beneath each sentence you willage
words or phrases, marked a), b), ¢) and d). Chdbsene word or phrase that best completes thepeat

1. In the course of the investigation, the MET gelofficers expected the witness to properly the
guestions they asked.

a) answer to c) answer at
b) answer for  d) answer

2. It can’t be argued that hard is the Wwagtto achieve one’s goals.
a) to work c¢) working
b) to working  d) being working

3. When the time you will have to be remdgnswer these questions.
a) come c) will come

b) comes d) has come

4. The senior executive at Procter & Gamble ruedikiision is in charge of the local brasch
a) who ¢) which

b) this d) whose

5. She be very young, but we have a leatm from her.

a) must c) may

b) shall d) would

6. | asked my cousin interfere with then%rbusiness.

a) to not c) not to

b) to doesn’t d) to don't

7. The recent discovery of new natural gas sourctse Arctic has triggered debate andudision.
a) many ¢) much

b) a little d) alot

8. I've known John we were at school togreth

a) while b) when

c) since d) during

9. Before , can you please check thesligie off.

a) to leave b) having left
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c) leave d) leaving

10. She to get through to Head Officma@rning.
a) has tried b) is trying
¢) has been trying d) will have been trying

11. If I'd known it was going to take this long, | it so late.
a) would have started b) wouldn’t have started
¢) wouldn’t have starting d) wouldn’t have betarting

12. The Prime Minister advised him on the bestghdo in order to prevent the situation out
of hand.

a) to get c¢) from getting

b) getting d) on getting

13. Neither the governments the tradengrare willing to discuss ways to change industria
relations.

a) or ¢) and
b) either d) nor

14. For many years, China said to berigdtehind while it is now many streets ahead o$tmo
European countries.

a) is being c) is been
b) has been d) had been

15. Our profits have increased 10 % eoedpto last year.

a) to b) from

c)by d)of

16.1__ since yesterday morning , | nedtht@ some sleep.

a) travel b) am travelling

c) was travelling d) have been travelling

17. The reason my failure was lack of celffidence.

a) of b) for

c) why d) for which

18. The USA has the balance of tradeitlefiall countries in the world.
a) most large b) large

c) largest d) larger

19. talk to your parents about your proBle

a) Would you like | b) Do you like |

c) Do you want that | d) Would you like me to

20. wine-producing regions, the vineyard yeldpend on various criteria ranging from sun
exposure to the richness of the soil.

a) in the most of ¢) most of

b) in most d) the most of
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Le test de vocabulaire

Directions: You will be presented with sentencecpded by a word in CAPITAL letters. The word then
appears irbold in the sentences. Your task is to define the mgasfithis word. Each sentence is followed
by four definitions. Choose the one that best dessrthe word’s meaning, according to you.

Second 1000
MAINTAIN: Can theymaintain it?

1.

a. keepitasitis

b. make it larger

c. geta better one than it
d. getit

STONE: He sat onstone

a. hard thing

b. kind of chair

c. soft thing on the floor
d. partofatree

UPSET: | anupset

a. tired

b. famous
c. rich

d. unhappy

DRAWER: Thedrawer was empty.

a. sliding box

b. place where cars are kept

c. cupboard to keep things cold
d. animal house

C.
d.

round shape
large hole

9. MICROPONE: Please use thrécrophone.

a.

b.
c.
d

machine for making food hot

machine that makes sounds louder
machine that makes things look bigger
small telephone that can be carried around

10. PRO: He's gro.

a.

oo

someone who is employed to find out
important secrets

a stupid person

someone who writes for a newspaper
someone who is paid for playing
sport etc

Fourth 1000
1. COMPOUND: They made a new

compound

a. agreement

b. thing made of two or more parts

c. group of people forming a business
d. guess based on past experience

PATIENCE: He has npatience
a. will not wait happily

b. has no free time

c. has no faith

d. does not know what is fair

NIL: His mark for that question wadl.
a. verybad

b. nothing

c. verygood

d. inthe middle

PUB: They went to thpub.

a. place where people drink and talk
b. place that looks after money

c. large building with many shops

d. building for swimming

CIRCLE: Make aircle.
a. rough picture
b. space with nothing in it

LATTER: | agree with théatter.
a. man from the church
b. reason given
c. lastone
d. answer

CANDID: Please beandid.

a. be careful

b. show sympathy

c. show fairness to both sides
d. say what you really think

TUMMY: Look at mytummy.
a. cloth to cover the head
b. stomach

c. small furry animal

d. thumb

QUIZ: We made guiz.
a. thing to hold arrows
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b. serious mistake 3.  BUTLER: They have hutler.
c. set of questions a. man servant
d. box for birds to make nests in b. machine for cutting up trees
c. private teacher
6. INPUT: We need mori@put. d. cool dark room under the house

a. information, power, etc. put into

something 4. ACCESSORY: They gave us soaeressories
b. workers a. papers allowing us to enter a country
c. artificial filling for a hole in wood b. official orders
d. money c. ideas to choose between
d. extra pieces

7. CRAB: Do you likecrabs?
a. sea creatures that walk sideways 5.  THRESHOLD: They raised thhreshold.
b. very thin small cakes a. flag
c. tight, hard collars b. point or line where something changes
d. large black insects that sing at night c. roofinside a building
d. cost of borrowing money
8. VOCABULARY: You will need more

vocabulary. 6. THESIS: She has completed tiggsis
a. words a. long written report of study carried out
b. skill for a university degree
C. money b. talk given by a judge at the end of a
d. guns trial
c. first year of employment after
9. REMEDY: We found a gooemedy. becoming a teacher
a. way to fix a problem d. extended course of hospital treatment
b. place to eat in public
c. way to prepare food 7. STRANGLE: Hestrangled her.
d. rule about numbers a. killed her by pressing her throat
b. gave her all the things she wanted
10. ALLEGE: Theyallegedit. c. took her away by force
a. claimed it without proof d. admired her greatly
b. stole the ideas for it from someone
else 8. CAVALIER: He treated her in @avalier manner.
c. provided facts to prove it a. without care
d. argued against the facts that b. politely
supported it c. awkwardly
d. as a brother would
Sixth 1000 9.  MALIGN: His malign influence is still
1. DEVIOUS: Your plans ardevious felt.
a. tricky a. evil
b. well-developed b. good
c. not well thought out C. veryimportant
d. more expensive than necessary d. secret
2.  PREMIER: Thepremier spoke for an 10. VEER: The caveered
hour. a. went suddenly in another direction
a. person who works in a law court b. moved shakily
b. university teacher c. made a very loud noise
c. adventurer d. slid sideways without the wheels turning
d

head of the government
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Eighth 1000
1. ERRATIC: He wagrratic.
a. without fault
b. verybad
c. very polite
d. unsteady

2.  PALETTE: He lost hipalette.
a. basket for carrying fish
b. wish to eat food
c. Yyoung female companion
d. artist's board for mixing paints

3. NULL: His influence waswull.
a. had good results
b. was unhelpful
c. had no effect
d. was long-lasting

4. KINDERGARTEN: This is a good
kindergarten.
a. activity that allows you to forget your

worries
b. place of learning for children too young
for school
c. strong, deep bag carried on the back
d. place where you may borrow books

5. ECLIPSE: There was atlipse
a. a strong wind
b. aloud noise of something hitting the
water
c. The killing of a large number of people
d. The sun hidden by a planet

6. MARROW: This is thenarrow.
a. symbol that brings good luck to a team
b. Soft centre of a bone
c. control for guiding a plane
d. increase in salary

7. LOCUST: There were hundredslotusts
a. insects with wings
b. unpaid helpers
c. people who do not eat meat
d. brightly coloured wild flowers

8. AUTHENTIC: It isauthentic.

a. real

b. very noisy

c. Old

d. Like a desert

9. CABARET: We saw theabaret
a. painting covering a whole wall
b. song and dance performance
c. small crawling insect
d. person who is half fish, half woman

10. MUMBLE: He started tonumble.
a. think deeply
b. shake uncontrollably
c. stay further behind the others
d. speakin an unclear way

Tenth 1000
1. AWE: They looked at the mountain walkve.
a. worry
b. interest
c. wonder
d. respect

2.  PEASANTRY: He did a lot for thepeasantry.
a. local people
b. place of worship
c. businessmen's club
d. poor farmers

3. EGALITARIAN: This organization iggalitarian.
a. does not provide much information about itszIf
the public
dislikes change
frequently asks a court of law for a judgement
d. treats everyone who works for it as if they are
equal

oo

4.,  MYSTIQUE: He has lost himystique.
a. his healthy body
b. the secret way he makes other people think he
has special power or skill
c. the woman who has been his lover while he is
married to someone else
d. the hair on his top lip

5. UPBEAT: I'm feeling reallypbeat about it.

a. upset

b. good

c. hurt

d. confused

6. CRANNY: We found it in theranny!
a. sale of unwanted objects
b. narrow opening
c. space for storing things under the
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10.

d.

roof of a house
large wooden box

PIGTAIL: Does she havemgtail ?

a.
b.
c.

a rope of hair made by twisting bits together
a lot of cloth hanging behind a dress

a plant with pale pink flowers that hang down
in short bunches

a lover

CROWBAR: He used erowbar.

a.

b
c.
d

heavy iron pole with a curved end
false name

sharp tool for making holes in leather
light metal walking stick

RUCUS: He got hurt in thricus.

a.

hollow between the stomach and the
top of the leg

pushing and shoving

group of players gathered round the
ball in some ball games

race across a field of snow

LECTERN: He stood at thectern.

a.

b.
C.
d

desk to hold a book at a height for reading
table or block used for church sacrifices
place where you buy drinks

very edge
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Le test de connaissances d’'idiomes

This is a test of Idioms Knowledge in native spesakd English. For the purposes of this test aondis a
FIXED phrase which is used metaphorically to déea situation or feeling.

Directions : Please complete the following testiseby providindNE word for each gap. Write the answer in
the box provided beside each sentence. In soms tase may be variations for the gap. Add theatam in

the box next to the sentence.

If more than one word is needed to complete thetsane, the answer is incorrect

Example

Question

Answer

1 Look at the weather. It's raining cats and

dogs

PMcG 2002 /4 ek

In each of the sentences below there is a gap,cionamon idiom, where a word is missing. Pleaseewttie

word you think is missing in the answer column.
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Question Answer

1 She seems to be managing well in her new jobtHeuteal acid ............. will
be when she has to deal with some problems.

2 If you have an ........... to grind about some of teevmecisions, let us hear it.

3 Dimitris hurt Anna's feelings but she plans tolgsr own ........... by telling
everyone he is a cheat.

4 It is not so easy to see the issue purely inkodand .................

5 Even though he can find someone in the ministityetip him, he still wants to gqg
bythe ............... and do things properly.

6 She just can't lose any more weight. It seenifsshe is fighting a losing

7 Without thinking twice, the gangster killed thamin cold ............... .

8 He teaches privately, but his school job is b& bread and ...................

9 With summer just around the ............... , it was difficto get the students to
take their work seriously.

10 | As | wasn't there when the accident happeneaslinvthe ........... about what |
should tell the police.

11 | As he hadn't done well in his examinations riseltto get into university through
the back .............. .

12 | The holiday had been wonderful but he soon dagw& down to ............ when
he saw the huge bill he had to pay for it.

13 | Many people are struggling to make ............ meatesiimey have lost their
jobs.

14 | Kevin was always level-headed with both feenfjron the .

15 | The President has come under ............... for mtwdythe death penalty
without discussing the idea with all parties.

16 | Unless he shoots himselfinthe ............... , therevisry likelihood that he will
become the new leader of the country.

17 | If the new team manager fails to deliver the ............ he will lose his job at
the end of the season.

18 | Itis morally wrong to use young children asngai .......... for such a test.

19 | After their defeat at the ............. of Liverpool, gan became a better team.

20 | Anastasiaisheadand ............. above all the gihex in the class and will

easily do well in her exams.
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Le test de personnalité

Le "Myers Briggs type indicator" (ou MBTI ) est test psychologique des plus utilisés au mondeoubv
permet de vous situer parmi 16 types de perso@ralitrepérant ce qui est pour vous le plus spomtaméurs
de 4 "processus mentaux" suivants.

1/ Ou puisez-vous votre énergie : introversion ouxgraversion ?

L’introverti (I) n'est pas une personne "coincée" ! Mais il réfitposément avant d’agir, et ne craint pas la
solitude. Au contraire, il défend son indépendaatebserve beaucoup avant de s’engager. A la fined'
mauvaise journée, il aime rester au calme avem@nie pour recharger ses batteries.

Au contraire, Extraverti (E) a besoin de décrocher son téléphone et de raceesemalheurs pour se sentir
mieux. Il va plus vite vers les autres, aime crées liens et appartenir & un groupe. Il parle \igos et
s’exprime spontanément sur des sujets variés.

Alors, vous étes plutdt "I" (introverti) ou "E" (Baverti) ?

Remarque : aucune réponse n'est "meilleure" quautre, car chaque caractére a ses richesses. Ldulast
n'est d'ailleurs pas de vous classer ou de voasts#iner. Répondez donc sincérement !

2 / Comment recueillez-vous I'information : sensatin ou intuition ?

Le sensitif (S)croit ce qu'il voit. Attentif aux faits concretg, la réalité qu'il peut toucher, voir, godter, st e
'adepte du carpe diem : il profite de l'instangpent. Méthodique, il a le sens du détail et precétdpe par
étape : il lit scrupuleusement le mode d'emploi dirnier gadgethigh tech qu'on vient de lui offrir.

L' intuitif (N) , en revanche, a tendance a "deviner" les situgti@disuivre son instinct et a faire des plansaur |
comeéte. Pas le temps de lire le mode d'emploitibp de projets en téte. Il s'intéresse davantageidées et
aux grandes synthéses qu'aux détails et aux fatssp Il aime tout ce qui est nouveau et origia#drs que le
sensitif apprécie plutdt ce qui est pratique ebépé.

Etes-vous plutdt "S" (sensitif) ou "N" (intuitif)?

3/ Qu'est-ce qui entraine votre décision : pensée gentiment ?

Le penseur (T)joue souvent I'avocat du diable car il adore argater et décortiquer les idées. Plutdt calme, il
cherche la logique en tout et s’exprime de facoadtik : toute vérité, ou presque, est bonne a Qvelle que
soit la situation, il souhaite que justice soitdale facon objective. Pour prendre une décisigese le pour et
le contre et garde la téte froide.

Le sentimental (F) lui, donne plutdt la priorité a I'humain, au cceBius subjectif dans ses décisions, il est
d'abord en quéte d’harmonie. Diplomate et sensibleemarque les qualités des gens et leur fait des
compliments sans hésiter. Mais il se vexe aus#efaent !

Plutdt T (penseur) ou F (sentimental) ?

4/ De quelle maniéere vous lancez-vous dans I'actiougement ou perception ?
Le juge (J) adore suivre son plan d’action. Le repos viengape travail et en est la récompense. Ponctuel, il

aime vivre dans un cadre défini. Il ou elle aime gg@emple préparer ses vacances a l'avance. hréaje guére
les tergiversations : il faut prendre des décisions
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Le perceptif (P) s’adapte aux situations avec souplesse. Il a teeda remettre son travail a plus tard, et
s’engage difficilement. Les vacances arrivent ? li@provisera, vive la liberté !", pense-t-il.

Plutét "J" ou plutot "P" ?

(Test disponible a cette adresshttp://www.reussirmavie.net/Decouvrir-son-type-dggonnalite-en-quatre-
guestions_a843.htinl
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Annexe 18

Guide de relecture des transcriptions

Transcriptions proofreading - guidelines

A transcription is basically a written version ofecording or spoken material: transcribing
consists in typing word-for-word what you hear inrexording, for the purpose of later
speech/discourse analyses.

The recordings that | need to transcribe for theppse of my PhD are saved in a “.mp4”
format. | use special software to transcribe théine CLAN software (downloadable at
http://childes.psy.cmu.edu/clal/ It requires QuickTime which you can downloadnir the
same page.

The transcriptions created by CLAN are in CLAN'®sjal format, “.cha”. So you absolutely
need to download CLAN in order to be able to ogenttanscription files.

Proofreading the transcriptions is then very egsy just need to open a transcription file
(ending in “.cha”) by double clicking on it; theroly need to open the video recording
corresponding to it (it has the exact same nantbeaganscription file) via QuickTiméx: if
you opened the transcription file called BEAVER<S#pairelcha, the video corresponding to
it is BEAVER-7ans-pairethp4.

You can use every media player but QuickTime isbiébgt one when you want to listened to a
particular passage/word again.

Then you just need to check whether | did the jeli'w

What you need to know about my transcriptions:

-all the recordings start with me giving out instrans to the participantstfiis little experiment

is made of two activities: watching some YouTulkeod and reacting to them; and asking a serieslahp

questions about daily-life events to your friendddo answer them too. The aim is to say what yue to say

and be natural, so don't hesitate to act normallydaspeak your mindAnd, don't hesitate to be vivid or

picturesque in your descriptiori$.

=>| did not transcribe this part of the recordingstdrted to transcribe when a participants
starts to answer the trial question which | hanfirst (i.e. about the Disney movie “Ice Age”:
“Inspiring? Could you ever do this? How would y@efin the tunnel?).

-1 also did not transcribe the moments when théigiaants read the topic questions aloud,
unless they said something interesting regardingasagarch topic before or after reading the
guestions.

-As much | possible, | did not transcribe my speéakid transcribe what | said only when |
said something which influenced the participant'svaers, or when | asked particular
questions.

- | attributed a code to the speakers, their naameever used, for example: NO7-10. It means
“Native speaker, aged 7, who was the 10th parintipa take part in the study”. You will
always see two speakers on tape (ex: N11-01 andOX)X1the code ending with an odd
number refers to the person on the left (N11-01) #e code ending with an even number
refers to the person on the right (N11-02). Thegpecified at the top of the transcription.
The code for me is OBS, which standsdbserver

-each transcription starts with a lot of informatjoreceded by an “@”. These are information
about the recording. The transcriptions start enlitre that says :@G: Training_Ice_age_VIDED
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-regarding the contractions (eKm for | am), | had to add a single space between the
apostrophe and the subject of the contracted wethat they can be counted by the software
('m =>1 ‘m; you're => you ‘re; otherwise it coust’'m andyou’re as single words, when
there are in fact two).

-the numbers are written in letters and all thedsaomposing them are linked by a dash (ex:
276 => two-hundred-and-seventy-six)

What | need you for is to:

-correct spelling mistakes, typos, etc.,

-correct words/sentences if | misunderstood what sead,

-try to fill in the « xx » and « xxx » as much asspible: these are the words which | didn’t
understand. Very often, these appear in overlapdhen the participants speak at the same
time, so sometimes it will be impossible to tellatkivas said... But, sometimes, | simply did
not know the word that was used in English — vdtgrotoy names — and this is where | need
you.

-ensure that every utterance ends with a pgrrededed by a single spac& here’s no need
for it in the commentary lines though (the linemrhg with %act, %com, or %exp).

-pay attention to the text only — not to the mamayscriptions symbols (see below).

-ensure that there are NO first names in the trgptgmns: the name of the participants must
be replaced by their code at all times. Then, &f plarticipants uttered the first name of any
absent person (ex: the name of their cousin, ofead, etc.), it should be radically changed
(ex: you hear “Daniel”, you transcribe “Rob”, ramdly) to ensure everyone’s anonymity.

Symbols directory

You will see a lot of symbols in the transcriptiofi$iey’re conventionalized and come from
transcription manuals. You don’t need to do amghabout them, just ignore them. They'll
slow down the reading in the beginning, but yobh#icome used to them quickly. Below is the
list of symbols | used, just for your personal refece. They signal:

-repetitionsvia the symbolsblablable + [/] or[//] or [///]

=> ex: <she> [/] she came yesterday verbatim repetition
<she left [//] she came yesterdaypartial repetition
<Henry> [///] huh Keith came yesterdayfedll repair

-false startsvia the symbo]/-]
=>ex: | wanted/-] huh is Mary coming tonight ?

-pausesvia the symbo(.)

=> ex: | don 't like climbing.) because | 'm scared of heights .

There are very few of them. | only indicated pausken a participant took advantage of a pausedrother
participant's speech to say something (see belwav?f example of “overlaps”).

-overlaps i.e when the participants speak at the same tivia the symbols<blablablee + [>] to signal where the
oberlap starts, are] to signal when it stops .

=>ex 1: A<l love swimming [>] . =>ex 2 : A<l love swimming- [>1] and diving<(.)>[>2] in lakes .
B:<l know> [<] . Bt know> [<1] .
B<me toc[<2] .

-actions performed in place of speakin@ the symboD (= zero)
=> ex: | went0 [ %act: pretends to faint] .

-onomatopoeiavia the symbol@o
=> ex: | went@o! => for sentences like “l went aaaaaahhhhhhithmmirii”,
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-incomplete and omitted wordgia the symbol( ) which frames the omitted part of the word.
=> ex: she was gitng) all day

she was(sx) all day =if only the “s” is pronounced and we have no waytet that the word ‘sitting’ was
intended .

-interruptionsvia the symbot-//. for a self interruption ; and/. for an interruption by the other participant.
=> ex: | was reading wher/. by the way, are you coming tonigl{tRe speaker stops saying what he was saying).
ex: A: | was think about/.
B: by the way, are you coming tonig{8Beaker A was interrupted by speaker B).

-trailing offs: via the symbot-...
=>ex: | was really surprised cause | really warddthmster se...

-gestures or actionsvia the symbol%act
=> ex: A: so | was on the phone and | went likelidabla .
%act: pretends to be on the phofm® need for a period here btw)

- untranscribed materiabia the symbolvww + %exp
Typically, that would be the symbol that | usedsignal that the participant who's speaking is regdd new
topic question aloud.
=>ex: A: the question saysww .
%exp:the participant reads the questi@m need for a period here either)

- extra informationvia the symbol%comwhich stands for “comment”

It's used to signal anything useful to the compretien of the conversation

=>ex: for my birthday, my dad told me | could irev friend to Wembley and see a football match.
%com Wembley is a football stadium in Londgmo need for a period here btw)

- question tagsvia the symbols ,,
=> ex: that 's hergisn 'tit ?

-whisper via the symbo|=! whispering]
=>ex: oh nd=! whispering].

- code-switchingwhen French is used by the participants: visstmebole@f
=>ex: but huh you are more [///] huh (en)fi@f | prefer <my life> [/] my life now .

- sighs:via the symbo&=
=>ex: oh&=sighs.
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Annexe 19

Guide d’accord inter-juges

My PhD project and coding procedure

I am working onthe development of figurative language in first asetond language
acquisition. | asked English children aged 7, 1d &8&; French learners of English aged 15,
18 and 21; as well as English adults aged betw8esn#8 60 to pick 8 questions and answer
them orally, in pairs. They were told to considee tquestions as potential conversation
topics, and to act as if these questions randorotyiroed in a conversation that they were
having together in the playground / at a café.rblepto minimise any embarrassment effect,
the adult participants were asked to volunteer &ithend and the children were paired with
one of their classmate friends by their own teacherprompt non-literalness, the questions
inquired about emotions and emotional states i pasiypothetical situations, and about
philosophical topics:

Stimuli for the children aged 7 and 11 Stimuli fo the other participants

Watch video 1.[extract from a movie: family leaving Take a minute to imagine that you've just woken
for holidays, little boy left alone in the house] up and cannot remember who you are or where
=>What would be your reaction if you were in the | you live

same situation? (if you woke up all alone in your | => How do you feel? What is going on in your ming?
house, like Kevin)? How would you feel?

Watch video 2.[Extract from a popular Cartoon: Watch video 1[Surfer surfing a giant wave, world
stunt in a giant tunnel] record]

=> |nspiring? Could you ever do this ? How do you| => Reactions? Could you do the same? How woulg
think you'd feel? you feel on the surfboard?

Imagine that someone you really like at school is | Watch video 2[prank video: old lady trapped in an
talking about his or her birthday party. He or she | elevator with a little girl dressed like a ghost]
has given invitations to all of your friends excepfor | =>How would you feel/react if it was you in this

you.... elevator?

=> How would do you react? How would it make yaqu

feel?

Think about a moment when you felt really angry. | Tell your friend about a moment when you felt
=>What happened and what did it feel like? really angry.

=>What happened and how did it make you feel?

What is the best present you have ever received? | What is the best present you've ever received?
=>What was your reaction? How did it make you feet?> What was your reaction? How did it make you

feel?
Watch video 4.[YouTube video: two children gettin¢ Tell your friend about a moment when you felt
puppy for Christmas] ashamed or really silly.

=> What about this video? How would you react if | =>What happened and how did it feel inside?
you received the same present?

Watch video A.[philosophical stimulus: school What do you think about the following sentence?
bullying] “Paradoxically, social media(e.g. Facebook,

=> What do you think about the taller child’s attie | Twitter, etc)make people more lonely.”

and why? How would you have felt if he acted the
same way with you?

[philosophical stimulus: friendship] “The happiest days of your life are your
What is a good friend for you ? When is a friend teenage/childhood years”
« a good friend »? => Do you agree? Develop your ideas.
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The interactions were video-taped, transcribedcanid for metaphorical content:

1) I went through the transcriptions applying MIP\lightly amended:
-only metaphorical-related words (MRW) and Mflagsrevidentified/counte¢tho WIDLII, DFMA non-MRW labels)
-idioms were considered as single units, like pdirasrbs / polywords / compounds and proper names.

2) Once | identified a metaphorically-used ungpécified:

-whether it was a conventional or a novel metagabrinit,

-its nature (whether the unit was a metaphor, coisma metonymy, personification, ironical or ungraatical
sequence — examples below)

-its function (whether it was humoristic, explangt@xaggerating, ornamental, critical, provocat@hesive
(discourse organising)or lexical — examples below),

-whether the metaphorical aspect of the unit wéibelate or not,

-whether the unit was a deviant form; and if soethibr it was an L1 transfer, a case of over-geisatain or “else”.

Here is the typology with each category’s assigrak:

Codes applied to all the units considered as Codes added in case of deviant

being metaphorical ( %fig) metaphorical units ( %err)

conventional ($CON), error over-generalisation ($SUR),

creativity creative ($CRE), . L1 transfer ($TRA** ),
creative in the L2 but deviant ($CR2) ol other ($OTH).

metaphor ($MET),

comparison ($COM), . o
metonymy (SMEO), Over-generalisations are always explanatory (EXP)

nature - .
personification ($PER), *** | 1 transfers are alwayexical (LEX)

irony ($/R0O),
ungrammatical sequenc®i(me hybridé ($HYB).

humoristic ($HUM),
explanatory ($EXP),
exaggeration ($EXA) ,
function ornamental (3ORN) ,
lexical ($LEX),
cohesive discourse organising($ORG),
critical ($CR).

metaphorical deliberate ($DEL),
intention non-deliberate ($NDE).

Examples (the way everything looks like in the traacriptions):

observer (= mej/+
(1) *OBS: you would like to do that¥[deo, Ice Age: stunt in a tunnel, speed slifling
native speak *NO7-06: |'d have_butterflies_in_my_tummy.
7vy.0., e} 7 %fig: $CON SMET SLEX SNDE*
part|C|pant %frm: have_butterfly_in_my_ tummy
main coding Ime * corventionalmegphor, with alexical function => non-dehberate metaphoricity

MRW (frm =form) 388



native adult/ (2)

2" participant

*creative comparisonhumoristic function, thusleliberate figurative effect

French participant,
15 y.0., number 7~
(3) *F15-07: yeah erit's er horrible like efsiike er er | would er fell_into_apples .

%fig: $CR2 $MET $LEX $NDE *

*Nad-02:

%frm : like (Mflag)

%frm: fell_into_apples
deviant form—» %err: $TRA
* creative metaphor in LQthe idiomto fall into applesdoesn’t exist in English, it is thus
novel in this language) buteviant/unauthenti¢ it has alexical function in the learner’'s
L1, so the metaphorical aspect of the unit herehtniiggnon-ddiberate; it is un fact arL.1
transfer.

What | need you to do
| simply need you to go through 10 % of my data aay whether you agree with the units
that | identified as being metaphorically-used #mel codes from the above typology that |
attributed to them. To do so, | created an exdel(freliability test table”) compiling a 300

utterance extract of one transcription per group:
-native English children aged 7, pair 2: particiigamamed NO7-03 and NO7-04

-native English children aged 11, pair 1: partiagganamed N11-01 and N11-02
-native English children aged 15, pair 6: partiagganamed N15-11 and N15-12
-native English adults (control group), pair 5:tfpants named Nad-09 and Nad-10

-French learners aged 15, pair 5: participants dafi®-09 and F15-10
-French learners aged 18, pair 1: participants dami@-01 and F18-02
-French learners aged 21, pair 4: participants ddr24.-07 and F21-08

no, you don 't look like Fifty Cent
%fig: $CRE $COM $HUM $DEL*

Only the utterances containing a MRW are compiledthe excel file, with the MRWs
indicated in capital letters to ease the proceddege is an examplghat's a cheesy movie!)

column letter in the excel file

A

B

c D

E

F

G

H

N

O

P

Q

Sub-

Group | group

line

speaker
code

utterances where |
identified a
Metaphor-Related
Word (MRW)

Metaphor-
Related Word
(MRW)

0/1

creative-
ness

0/1

nature

0/1

function

0/1

Deliberate-
ness

error
type

0/1

L1

L1-
15ans

376

N15-01

That’s a CHEESY

movie

MRW: cheesy

CON

MET

LEX

NDE

n/a

n/a

S

native English speaker

line number of the uttezarn the transcription so that you can find ifufi context if needed
native Bsblspeaker aged 15

What you need to do is to indicate whether you egveeh my coding by entering O (if you
don’t agree) or 1 (if you do) in the orange coluni@s I, K, M, O,Q). For example, if you do
agree that “cheesy” is used metaphorically in #r@ence that's a cheesy movigthen enter

1 in column G; if you agree that it is a convengibaxpression, then enter 1 in column I; if
you agree that it is a metaph@s. comparison, metonymy, etcthen enter 1 in column K; if you
agree that the reason why it is being used isewicél purposes, then enter 1 in column M;
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and if you agree that the metaphoricity identifieste is not deliberate, then enter 1 in column
O. The table should then look like this:

Group

Sub-
group

line

speaker
code

utterances where |
identified a
Metaphor-Related
Word (MRW)

Metaphor-
Related Word
(MRW)

0o/1

creative-
ness

0/1

nature

0/1

function

0/1

Deliberate-
ness

0/1

error
type

0/1

L1

L1-
15ans

376

N15-01

That’s a CHEESY
movie

MRW: cheesy

1

CON

1

MET

1

LEX

1

NDE

1

n/a

n/a

s 77/ /

If you think that a unit which | rated metaphoricaliterally-used, enter 0 in column G only:
you don’t need to go further for this unit; you a@mon straight on to the next one. If you do
not have enough context in the excel file to asslessmetaphoricity of the MRW that |
identified (it does happen sometimes as some uttegare very short), you can retrieve the
utterance in full context in the transcriptionsm$ly look at the line number indicated in the
excel file and look it up in the transcription. Hever, because | deleted/added MRWs in the
transcriptions when proofreading my coding last thorthe line numbers do not match
exactly sometimes: ifheesyisn’t on line 376 in the transcription, it usuai$/going to be 10
lines above/underneath it (thus, still easily estable). If you think that | forgot an MRW in
an utterance, indicate it in bold, and I'll workrtgs out.

What you need to know about my transcriptions if yo happen to need to open one:

- All the recordings start with me giving out ingttions to the participants tis little
experiment is made of two activities: watching s&foaTube videos and reacting to them; and askisgries
of plain questions about daily events to your filieand to answer them too. The aim is to say wbatwant to

say and be natural, so don’t hesitate to act notynahd speak your mind.

=>| did not transcribe this part of the recordingstdrted to transcribe the recordings when a
participant starts to answer the trial questionalhi hand in first (i.e. about the movie “Ice
Age”: “Inspiring ? Could you ever do this? How would yéeel in the tunnel?”for the children, for
example).

- Also, | did not transcribe the passages wherp#récipants read the topic questions aloud,
unless they said something interesting regardingesagarch topic before or after reading the
guestions.

- To know who is who on tape if you need to plageeording: the code ending with an odd
number refers to the person on the left (ex: N1)labt the code ending with an even number
refers to the person on the right (ex: N11-02).

- Each transcription starts with a lot of inforneatipreceded by an “@”. This is information is
about the recording. The transcription really start the line which say®%é:Training_ice_Age_VIDE®S.

- Multiword-units are indicated with underscores: (@ove_on, Ice_Age, kick_the_bucket).

Symbols directory
Here are the main transcription conventions / symth@at | used, they signal:

-repetitionsvia the symbolsblablable + [/] or[//] or [///]

=> ex: <she> [/] she came yesterday verbatim repetition
<she left- [//] she came yesterdaypartial repetition
<henry> [///] er keith came yesterdayfull repair
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-false startsvia the symbol/-]
=> ex: | wanted/-] er is mary coming tonight ?

-pausesvia the symbo(.)
=> ex: | don 't like climbing.) because | 'm scared of heights .

-overlapsi.e when the participants speak at the sametwigethe symbolsblablables + [>] to signal where the
overlap starts, ang] to signal when it stops .
=>ex 1: A<l love swimming- [>] . =>ex 2 : A<l love swimming- [>1] and diving<(.)>[>2] in lakes .
B<l know> [<] . H:know> [<1] .
Bme toor[<2] .

-actions performed in place of speaking the symboD (=zero) and%actto indicate the body action
=> ex: | went0 [ %act: pretends to fajt

-onomatopoeiavia the symbolt@o
=> ex: | went@o! => for sentences like “l went aaaaaahhhhhhthtminm:,

-incomplete and omitted wordgia the symbol( ) which frames the omitted part of the word.
=> ex: she was giing) all day
she wagxx) all day

-interruptionsvia the symbot-//. for a self interruption ; and/. for an interruption by the other participant.
=> ex: | was reading whe#//. by the way, are you coming tonigt{tAe speaker stops saying what he was saying).
ex: A:lwas think about/.
B: by the way, are you coming tonigfsf?eaker A was interrupted by speaker B).

-trailing offs: via the symbot-...
=> ex: | was really surprised cause | really warddthmster se...

- untranscribed materialia the symbolvww + %exp
Typically, that would be the symbol that | usedsignal that the participant who's speaking is regdi new
topic question aloud.
=> ex: A: the question saysvw .
%exp:the participant reads the question

- extra informationvia the symbol%comwhich stands for “comment”
=> ex: for my birthday, my dad told me | could iteva friend to wembley and see a football match.
%com wembley is a football stadium in London

-_code-switchingwhen French is used by the Francophone partitipaia the symboléf
=> ex:but huh you are more [///] huh (en)fimf | prefer <my life> [/] my life now .

- sighs:via the symbo&=
=> ex: oh&=sighs.

-whisper via the symbo|=! whispering]
=> ex: oh nd=! whispering].
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Annexe 20

Histogrammes représentant la distribution du nombre de formes
non-littérales produites par énoncé par groupes
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Annexe 21

Matrice de corrélations

Matrice de corrélations entre le nombre de forngedtives produites par énonceé et chaque
trait de personnalité :

L _ d w — L o -
o o o o o o o Lo ]
i n n i n n i n
@ ik} i @ ik} i @ Lib]
O o O O o O O (o3
1
MNbfige
0.8
persok ‘ ‘
0.6
ersol
g Q ‘ 04
persoN "y
persos -0
persoT (0.2
--0.4
persok

persoP . .
persod . .

Nbfige : nombre de formes figuratives par énoncé
persoE : extravertis{= .11,p = .55)

persol : introvertisrg = -0.11,p = .55)

persoN : intuitifs (s = -0.15,p = .41)

persoS : sensitifg{=.15,p = .41)

persoT : penseurss(= .28,p = .13)

persoF : sentimentauks(= -0.28,p = .13)

persoP : perceptifs{=.34,p = .06)

persod : juges{=-0.34,p =.06)
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Annexe 22

Autres cartes a jouer et illustrations de Zelda Zonk (2009)

4 N\ /. )

Les bonnes questions a se poser:

- Que veut dire 'expression « raconter des
salades »?

-¥ a-t-il un lien entre I'action de « raconter des
IR_QCUH ter d;f.f SQ[adéj salades » et « mentir »?

-Est-ce que dessiner un bonhomme et des
salades peut metire mes camarades sur |a voie
pour trouver I'expression?

. / /

( \ as bonnes questions a se poser: \

- Que veut dire l'expression « broyer du noir »?
-¥ a-t-il un lien entre I'état d"étre déprimé et

. broyer du noir?

kBr{D}Br d-u noir - Qu'est-ce que la couleur noire connote?
-Est-ce que dessiner un bonhomme et du noir
peut mettre mes camarades sur la voie pour
trouver I'expression?

. AN J

BRoYER
B, MNAIA
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-

~

Casser les pieds de
quelqu un

Les bonnes questions a se poser: \
- Que veut dire I'expression « casser les pieds de
quelqu’un »?

-Y a-t-il un lien entre 'action d” « agacer
quelqu’un » et de « lui casser les pieds »?

-Est-ce que dessiner des pieds cassés peut
mettre mes camarades sur la voie pour trouver

I'expression?

-

~

Donner sa langue
au chat

/

Gs bonnes questions a se poser: \

- Que veut dire I'expression « donner sa langue
au chat »?

- Y a-t-il un lien entre I'action de « ne pas savoir
guelque chose » et « donner sa langue »?

-Y a-t-il vraiment un chat?

- Est-ce que dessiner un chat et un bonhomme
qui lui donne sa langue peut mettre mes

Q\marades sur la voie pour trouver I'expressioy

DoMNER SA LIGUE
Au CHAT

!

395



Annexe 23

Le questionnaire sur les capacités a gérer son temps

Here is an exercise which will help you to identfigas in which you might be able to
improve your time management and action plannirjgave you strategies to help you to do
this. Try to answer the 40 questions as honestlyou can

. | keep my work space tidy so that | can work @ffitly. rarely sometimes frequently always
. | take a positive attitude towards frustratiod &alure.

.l use a highlighter pen or underlining to emj¢eg&ey facts in my lecture notes.

. | do tasks in order of their importance.

. | try to complete one task before going on tribxt.

. I write things down rather than trying to rememéegrything in my head.

. | realise that taking action generates the iogpéidr further action.

. | set myself specific and clearly defined goals.

. | keep to schedule so that | achieve my objestiin time.

10. I don't just do the simple, easy things fibstt the most important.

11. I plan out a revision timetable for examination

12. | use my diary to write down appointments, deedliand things to do.

13. I realise that efficiency and effectivenessrarethe same.

14. | say "no" to others when | am short of time.

15. 1 don't put off making decisions.

16. | have a daily "to do" list that | update resgly.

17. | persevere when things are not working out

18. | review my progress towards goals and reviselauys as appropriate.

19. When revising, | take a few minutes break ewenyr to refresh my mind.

20. | prepare contingency plans in case my firg bf action fails.

21. | agree with the principle that the best timeassomething is usually now.

22. | organise my work to meet deadlines in gooetim

23. | prioritise tasks so that | do the most impottand urgent first.

24. | write down specific objectives in order to weéokvards my ultimate goal.

25. For last minute revision, | make minimal natesording just key facts, diagrams and formulae.
26. | manage my fear of doing things | don't likedb and realise that this is part of procrastomati

27. | share tasks or problems with others if possibl

28. | know the times of day when | am most produciind schedule my most demanding work for these times
29. | have a reminder system to remind me of whedotthings.

30. | set myself realistic and achievable goals.

31. I don't allow constant interruptions to my work.

32. I am able to analyse my present position asdssswhat action | need to take to achieve my goals
33. I reward myself for achieving intermediate obijexs as well as my final goal.

34. I use lists to remind me of what | need to dd &hen.

35. | summarise my lecture notes when revising Xan@nations.

36. | have developed effective strategies to held dith pressure - such as taking exercise, orggmirthe cinema.
37. | map out several routes towards my goals s cay first course of action fails.

38. | break difficult tasks down into their compote so that | can accomplish them one step ate ti
39. I don't procrastinate when | need to take action

40. | can identify areas of my life where | wastediemd work out ways of reducing these.

© 0O ~NO O WNBE

(Test a compléter en ligne itittp://www.kent.ac.uk/careers/sk/time.Htm
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Annexe 24

Liens et scripts de vidéos sur le concept MONEY

Vidéo Youtube « Beginner's guide to managing yoaneay — The Money Advice Service »
(vidéo animée, 1:10, pour des apprenants de niBéau

If you're good at managing your money it can hedp gtay in control of your finances. It can
help you reach your targets and pay off any borrmpnor debts.

There are a number of ways you can do this, like:

Using our great online budget planner to work ootiybudget in minutes.

This way you can see how much spare cash you a#\adter paying off your most important
bills.

Or, Trying to keep a spending diary so you can ke@toser eye on your purchases. It's a
good way to see where you're spending your monéyndrat on.

You'll rarely be able to earn more from your sasrthan you will pay on your borrowings.
So aim to pay off your debts first — especiallysthwith the highest interest rate.

Put simply, you need to spend less than you hawéngoin, but you also need to set yourself
a realistic goal to get the best outcome.

For instance, if you can put aside £2 a day forribgt three months you can pay for the MOT
on the car.

(Vidéo disponible icihttps://www.moneyadviceservice.org.uk/en/articlegibners-quide-to-
managing-your-mongy

Vidéo Youtube « Managing money — The Money Adviegvige » (interviews d’étudiants,
2:10, pour des apprenants de niveau B2) :

Ashley: How do you manage money? Do you spend? Do yo@ $avgou feel bad when you
spend instead of saving?

Jodie: | mean | save my money for something that | reaiyt and then | feel really good
about myself.

Jamila: Money comes and it goes a lot so | need to befulaoé my needs and wants and
stuff like. | need to stop and be like, “Do | rgatieed this?”

Vusa: It's a bit like impulses where you think, “I hawvedet that”. I've often looked back and
thought, “Could | have spent that money on sometkise?”

Michelle: It's so annoying when you know you have to putntbeey away and it's so hard
not to touch that money. But even though you'resimgsout on something it's better in the
long run.

Alex. D: You've got to have a balance basically betweem gtudent life and your social life.
You just have to tell your friends where you'reaat if they don’t appreciate it then are they
really your friends?
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Shannon: | feel a lot better when | spend money and | &@ve money to spend on other
things instead of spending it all in one go.

Alex: | pay out my term’s rent with the rest of my buddéelps me focus on the importance
of stewarding your money correctly and being resgae with it.

Robyn: Pay for your necessities first. If you do have eyfeft over then if it's yours to
spend, spend it.

Emma: What are your top tips for saving?

Catherine: If you need it then buy it, but if you don’t thest keep your hands out of your
purse.

Gareth: Try and go home for lunch instead of eating oobfra shop, try and save money.
Shannon: Wait until something goes on sale and it's cheapet then go and buy it then.
Alex. D: | go to markets and | make quality meals that leidit the week so | can just cook
what | need.

Vusa: It's no use spending £10 and just buying fourgszzhat’s not going to benefit you at
all.

Tiernan: | always end up buying a pizza anyway.

Jamila: Don’t be pressured by your peers just because liaey this latest phone and stuff
like that and you don't have it

Alex: Spend as much money as you can in cash form rétharcard form. That keeps you
aware of your financial actions.

Robyn: If you do have money left over to save then delynstart saving now.

(Vidéo disponible icihttps://www.moneyadviceservice.org.uk/en/videos/atamg-money

D’autres vidéos et leurs scripts se trouvent swgitee deThe Money Advice Servidans la
rubrique «ideos» et «Managing Money.
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Lumiere sur le développement de la production de la  ngage non-littéral en L2 : pour
une comparaison avec l'acquisition des langues mate rnelles.

Résumeé

Le langage non-littéral (expressions idiomatiguagtaphores, métonymies, etc.) se révele étre tsept dans nos
conversations de la vie de tous les jours. Coeira@nt a ce que I'on pourrait penser, I'utilisatthnlangage figuré ne revét pag
exclusivement une fonction ornementale : au cametrda linguistique cognitive a montré que le laggaon-littéral est le reflet
d’'un certain nombre de concepts que nous abordemsathiere métaphorique (Gibbs, 1995 ; Gibbs et Téndba6 ; Lakoff et
Johnson, 1980 ; et Sperber et Wilson, 1986/1995)li¢h avec cet ancrage théorique, un certain nerdbrchercheurs se sont
intéressés au domaine de I'apprentissage et deeigmement des langues secondes. lls ont propessrdégies d’enseignement
afin de garantir un apprentissage de la langudue gomplet possible et ont surtout étudié les dcmres non-littérales des|
apprenants en réception (Andreou et al., 2009 ;B&00 ; Boers et Lindstromberg, 2009; Cooper818091999 ; Komur et
Cimen, 2009 ; Kosciuk, 2003 ; et Lennon, 1998).revanche, trés peu de didacticiens se sont intesregr les capacités deg
apprenants a produire du non-littéral dans uneularégrangere a I'exception de Littlemateal. (2014), MacArthur (2010) et
Nacey (2013). Afin de corroborer le travail de cesrcheuses, ce travail de thése s’intéresse auapperhent du langage
figuratif chez des apprenants de langue secondestoproposant une comparaison avec son acquigtiolangue maternelle.
Dans le but d’avoir une premiére idée de la facamt des deux types de sujets manient le non-littgeadalyse tout d’abord le
discours d'une petite fille de nationalité angldifmée a intervalles réguliers entre I'adge d’'unedrquatre ans, puis j'examine leg
productions écrites en anglais d'apprenants framoogs. J'observe ensuite les productions nondigér d’enfants natifs
anglophones agés de 7, 11 et 15 ans, d’apprenamtsophones en classe de seconde, premiére anrigerd® d’'anglais et
deuxiéme année de master d’anglais, et enfin, dhanipe controle d’adultes anglophones en intemastigemi-guidées. Les
résultats de ces différentes analyses révelentodereux points communs entre les productions figues des enfants natifs
anglophones et des apprenants francophones. Leipaie différence entre ces sujets se situe auanivie la proportion de
formes figuratives produites (croissante chez lefards, mais constante chez les apprenants), geolgortion de formes
figuratives conventionnelles produites (croissatez les apprenants, mais constante chez les gnédrmte la forte proportion de
formes déviantes chez les apprenants. Ces fornoggepnent principalement d’'une carence en resseuesécales de la langue
étrangere et d’expressions figuratives du frangais les apprenants ont souhaité transposer eniangktte thése propose un
ensemble d’implications pédagogiques pour la cldsdangue dans le but de remédier a ces diffigulté

Mots clés : langage non-littéral, acquisition dula  ngage, acquisition des langues étrangéres,
productions écrites, interactions orales, didactiqu e.

The Development of Non-Literal Competence in L1 and in L2

Abstract

Research has shown that non-literalness is pervasiamguage and that it is not always an ornametdsice (e.gto
investtime in somethingto bein love theleg of a table etc.). Metaphor permeates our way of thinking {Sjll995; Gibbs and
Tendahl, 2006; Lakoff and Johnson, 1980) and seavesde variety of discursive functions (CameronQ20Charteris-Black,
2004; Mdller, 2008; Steen, 2008, 2011, 2013). ka light of these findings, | propose to examine-fitaral language from a
second language acquisition perspective, as we khatvldnguage learners struggle to develop a sdatessnmand of the
conceptual and figurative system of their L2 (Andremd Galantomos, 2009; Irujo, 1986; Cooper, 1@¥hesi, 1992, 1995).
Besides, even if recent studies have started tardent L2 metaphorical performance (Littlemeteal, 2014; McArthur, 2010;
Nacey 2009 and 2013), little is known about the waacitally develops across learning stages. As amattto bridge this gap,
| propose a comparative study of figurative langudgvelopment in first and second language acoprisito get a preliminary
picture of the use of non-literal language by reatinglish-speaking children and French learner&majlish, | analyse the
discourse of a young English child aged 1 to 4 gishe Forrester Corpus available on the CHILDES datat{MacWhinney,
2000), and | investigate essays written by Frendheusity students majoring in Arts and learning Estylas a second language
Then, | propose an L1/L2 comparative study wheradlyze semi-guided interactions taking place betweative English-
speaking children (aged 7, 11 and 15), French é&araf English (in their first year of high schofitst year of B.A. in English
studies and last year of M.A. in English studies),well as native English-speaking adults. The resoitthis PhD project
revealed many similar aspects in the figurativedpations of native English-speaking children andneh students. One of the
main differences between the two groups is relatethdoamount of figurative forms produced, which @&ases across ages ir
children’s discourse while remaining constant imdeas’ discourse. Another important difference is #mount of conventional
figurative forms produced; they increase acrossleg stages in the learner’s production but rentainstant in the children’s.
Lastly, | observed a large amount of deviant figiueaforms in the leaner’s productions, mainly déag from L1 transfers and
lexical overextensions. Taking into account thdsseovations, implications for teaching are presnte

Keywords : non-literal language, first language acq uisition, second language acquisition, written
discourse, oral interactions, second language teach ing.
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