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Suivez le guide...
L'acquisition de routines de lecture

en langue 1 et en langue 2
(renominalisation et pronominalisation)

Matthias Marschall
Université de Geneve, FPSE

The choice of anaphors indicates the architecture of a text. Mothertongue readers
integrate by routine those grammatical informations to construct a semantic
representation of the text. This article deals with the acquisition of grammar based
routines both in first language (French) and in second language (German). The aim
of our investigation is to know whether grammar based reading routines are a
matter of general cognitive development or of language specific acquisition. Tests
on text anticipation show that in second language reading, advanced French
speaking learners of German do not use the reading routines they already have
acquired in their first language. So, grammar based routines can probably not be
considered as a part of general cognitive development but as a part of language
acquisition.

Introduction: les objectifs de notre recherche

Un lecteur confirme tient spontanément compte d'un nombre de marques
langagieres qui orientent sa lecture et permettent de produire des
hypotheses fiables concernant la continuation dU texte. La prise en compte
des marques langagieres fait partie des routines de lecture, qui, par ailleurs,
s'appuient sur la reconnaissance du genre textuel, le savoir encyclopedique
du lecteur, sa capacité d'anticiper sur la continuation du text& . Isoler
l' aspect grammatical de la comprehension est, certes, un artifice, mais un
artifice qui se justifie dans la mesure oü il permet de contreder si les
routines de lecture sont apprises une fois pour toutes ou bien si elles font
l'objet d'un apprentissage particulier dans chaque nouvelle langue. La
question est de savoir si les routines de lecture sont des operations
purement linguistiques ou si elles sont liées au développement cognitif
general.

\n,1 On peut considdrer l'acquisition des routines de lecture comparable A celle de l'écrit dans
la mesure 06 elle tient progressivement compte des aspects textuels et communicationnels

le parallele avec le modele de Bereiter, 1980 et Scardamalia et Bereiter, 1985 et 1986
est ici bienvenu.



156 L'acquisition de routines de lecture en langue 1 et en langue 2

Pour répondre a cette question, j'ai choisi d'observer les reactions A
deux types de reprise anaphorique: reprise pronominale et reprise nomi-
nale (renominalisation2). Pour autant que l'ambiguIté ne dicte le choix
du procédé anaphorique, la renominalisation marque le passage A une
nouvelle partie du texte3. Ce choix présente l'avantage de porter sur des
operations tres semblables dans les deux langues comparées (frangais
langue premiere et allemand, langue seconde). Les manipulations utilisées
dans cette experience peuvent être comparées directement A travers les
langues. L'objectif des tests que je vais presenter aujourd'hui consiste
montrer a partir de quel Age des éleves tiennent compte de la structure
textuelle pour l'attribution d'un antecedent a une reprise anaphorique
critique.

Ces experiences ont été menées avec des &eves du College de Geneve (de
la lre A la 3e)4. En 2e et en 3e, j'ai pu passer les tests en frangais en
parallele avec les tests en allemand, ce qui permet de comparer les
performances des éleves dans les deux langues lors de manipulations
équivalentes. Pour le degre 10 (lre du College), je ne dispose que des
résultats en allemand. La distribution des Neves ayant participe A nos
experiences est la suivante:

Degré Test français Test allemand Deux tests Total

10 _ 37 _ 37

11 39 39 39 78

12 20 58 20 78

Total 59 134 59 193

Les experiences concernant les operations d'anaphore ne constituent
qu'une partie d'une série de manipulations que j'ai soumises aux &eves.
D'autres manipulations confirment les hypotheses que j'ai pu développer A
partir de ces experiences.

2 Précisons que le terme 'renorninalisation' couvre ici toute reprise d'un anteadent par un
groupe nominal, qu'il s'agisse de definitivisation, reférenciation deictique intratextuelle
ou encore de substitution lexicale (pour ces distinctions, cf. de Weck, 1991:142s.).

3 Cf de Week, 1991:101, 112; Marschall, 1995

4 Je tiens a remercier la direction du College de Candolle ainsi que les enseignants qui
m'ont accueilli dans leurs cours de m'avoir donné la possibilité de réaliser mes
experiences. Un grand merci egalement aux Cleves qui se sont prêtés a ce jeu

4



Matthias Marschall 157

Cherche antécédent désespériment...

L'anaphore se définit par son rapport a un élément textuel précédent5: c'est
partir d'un 6l6ment anaphorique que l'on va remonter dans le texte pour

chercher un groupe nominal ou une unite textuelle qui sert
d'antécédent pour l'anaphore critique et qui en complete la signification.
Dans un premier temps, nous allons donc tester a partir de quels criteres les
6leves attribuent une unite a une anaphore dont elle serait l'antécédent.

La resolution de cette Cache se développe au cours de l'acquisition de la
langue maternelle selon une suite de strategies: la premiere stratégie
consiste a attribuer l'él6ment le plus proche a l'anaphore critique (stratégie
de contiguIt6), elle est suivie par une stratégie qui choisit l'antécédent par
l'identité de la fonction syntaxique (stratégie des fonctions paralléles) et,
enfin, a partir de rage de 6 ans, les enfants se basent sur des traits lexicaux
pour l'identification du coréférent (stratégie lexicale)6. Ces strategies se
trouvent réinterprétées lorsque les sujets, plus agés, appliquent des
strategies plus complexes a un niveau textuel. Nous allons voir des
exemples pour une strategie de contiguIté qui tient compte de traits
lexicaux comme les marques de nombre et genre. L'intervention et
l'interférence du theme se manifeste souvent comme un prolongement
de la stratégie des fonctions paralleles7.

La premiere série de manipulation tente de voir si l'intégration syntaxique
joue un role dans le choix de l'antécédent. Elle suppose acquise une
strategie lexicale, qui tient compte de l'accord en genre et nombre, et
permet de voir si les éleves attribuent le pronom au premier groupe
nominal a sa gauche (stratégie de contiguItd) ou s'ils tiennent compte de la
difference entre l'occurrence en subordonnée (contigue) et en principale
(strategie syntaxique). Les manipulations de cette série sont construites
selon le schema suivant:

Principale , Subordonnée . Principale Reponse

groupe nominal
1

groupe nominal
2

pronom
critique i) pronom = 0N2

ii) pronom = GNI

5 Cf par exemple Noizet, 1983:166, qui decrit le traitement des anaphores en deux etapes:
reconnaitre l'élement anaphorique en tant que «signe a reference variable» et, ensuite,
attribuer une reference a ce signe.

6 Pour un resume des recherches concernant la succession des strategies de coreference,
cf de Weck, 1991:74s. Cf. egalement Terhorst, 1995 pour l' acquisition en allemand
langue maternelle.

7 Cf. a ce sujet Kail, 1983, Tyler et Marslen-Wilson, 1982 ainsi que Ronda!, Leyen,
Bredard et Peree, 1984.

5



158 L'acquisition de routines de lecture en langue 1 et en langue 2

Les manipulations de cette série comprennent deux contextes
complémentaires qui sont distribués A part égale sur la population des tests.
En voici un exemple:

(la) Suzanne écrit une lettre pendant que Stephanie prend son petit dejeuner. Elle se
!Ave

(lb) Stephanie prend son petit dCjeuner pendant que Suzanne écrit une lettre. Elle se
!Ave ...

i) ... et va chercher une autre tranche de pain.
ii) ... et range ses papiers et ses plumes.

Les réponses i) et ii) sont proposées pour les deux cotextes, elles
permettent de distinguer la stratégie appliquée par les élèves. Dans tous les
cas, la distribution sera complémentaire pour autant que les éleves
n'attribuent pas des antécédents au hasard: dans l'hypothèse d'une stratégie
de contiguité, les élèves choisissent i) pour (la) et ii) pour (lb), dans
l'hypothèse d'une stratégie syntaxique, par contre, ii) sera majoritaire pour
(la) et i) pour (lb). Nous nous attendons a ce que les éleves utilisent une
stratégie syntaxique pour attribuer un groupe nominal au pronom critique.
Nos attentes sont largement confffrnées par les résultats:

degré 11 degré 12
i) ii) ii) Total

(I a) 4 15 2 7 28
21.1% 78.9% 22.2% 77.8%

(1 b) 18 2 8 3 31

90.0% 10.0% 72.7% 27.3%
Total 22 17 10 10 59

Une autre série de manipu ations sert A contreller l'influence de la position
de la subordonnée sur le choix de l' antécédent. De nouveau, le pronom
critique suit une phrase complexe dans laquelle nous avons varie la
position de la subordonnée:

(2a) Quand l'inspecteur Lechat arriva, Maigret s'installait sur la terrasse du café. II lui
fit des signes de la main ...

(2b) Maigret s'installait sur la terrasse du cafC, quand l'inspecteur Lechat arriva. II lui
fit des signes de la main ...

i) ... pour annoncer des nouvelles au commissaire.
ii) ... et l'invita A s'asseoir h côt6 de lui et A prendre un aperitif.

Si l'enchainement se fait effectivement sur la principale indépendam-
ment de la proximite au pronom critique , nous nous attendons A ce que
les élèves choisissent dans les deux contextes la même réponse: ii). Si les
résultats confirment ces attentes dans leur ensemble, il faut tout de meme
noter qu'en degré 11, on trouve une légère incertitude:

6
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degré 11 degré 12

i) ii) i) ii) Total
(2 a) 12 26 2 16 56

31.6% 68.4% 11.1% 88.9%

(2 b) 18 22 3 19 62
45.0% 55.0% 13.6% 86.4%

Total 30 48 5 35 118

A partir du degre 12, par contre, le choix est c airement fixé dans le sens
d'une stratégie syntaxique indépendante de la position de la subordonnée.

Avec la manipulation suivante, nous quittons le domaine syntaxique. A
premiere vue, le contexte ne change pas enormément: la seule difference
par rapport aux manipulations que nous venons de discuter est dans le fait
que celles-ci font précéder l'occurrence du pronom critique de deux
phrases au lieu d'une seule phrase complexe. Dans une premiere
manipulation, la premiere phrase introduit un groupe nominal auquel
s'ajoute, dans la deuxième, un second groupe de meme nombre et genre.

Principale 1 . Principale 2 , Subordonnée . Principale Réponse

groupe
nominal 1

pronom/groupe
nominal 1

groupe nominal
2

groupe nominal
2

groupe nominal
1

pronom
critique i) pronom = GN1

ii) pronom = GN2

La question es de savoir si la presence d'une premiere phrase influe sur le
choix de l'antécédent. Voici un exemple pour ce type de manipulation:

(3a) Dans le bar, il y avait déjà trois camionneurs qui buvaient de la biere sans alcool.
Deux collegues entrerent bruyamment, lorsque les trois s'appretaient A payer et A
continuer leur chemin. Its se retournerent brusquement et ...

(3b) Dans le bar, il y avait deja trois camionneurs qui buvaient de la biere sans alcool.
Ils s'appretaient a payer et A continuer leur route, lorsque deux collegues entrèrent
bruyamment. Ils se retournerent brusquement et ...

i) les inviterent A prendre place A côté d'eux.
ii) , regardant vers la pone, s'assurerent que personne ne les suivait.

Si la premiere phrase n'a pas d'influence sur l'attribution d'un antecedent,
iL faut s'attendre a ce que ii) soit majoritairement choisi pour (3a) et i) pour
(3b). Les résultats nous obligent de reviser ces attentes:

degré 11 degré 12
i) ii) i) ii) Total

(3 a) 11 8 8 1 28

57.9% 42.1% 88.9% 11.1%
(3 b) 15 5 10 1 31

75.0% 25.0% 90.9% 9.1%
Total 26 13 18 2 59
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Dans les deux contextes (3a) et (3b), les éleves choisissent la reponse qui
identifie le groupe nominal de la premiere phrase comme antecedent du
pronom critique. Nos premieres manipulations nous permettent d'écarter
l'hypothese d'une stratégie de contiguIté qui pourrait s' appliquer au
contexte (3a) mais qui devrait expliquer pourquoi la meme stratégie ne
s'applique pas dans le contexte (3b) et pourquoi, en degre 11, les &eves
hésitent entre une strategie syntaxique et le choix du groupe nominal
contigu. Si l'on accepte, par contre, l'hypothese selon laquelle les éleves
choisissent le groupe nominal introduit dans la premiere phrase, indepen-
damment de son integration dans la deuxième phrase, nous pouvons inter-
preter toutes les données de cette manipulation: la progression entre les
deux degrés a l'intérieur du contexte (3a) s'explique alors tout naturelle-
ment.

Seulement, l'attribution d'un antecedent par-dela un autre candidat dans
une phrase précédant directement le pronom critique est contre toute attente
fond& sur une interpretation syntaxique. Pour quelle raison, un groupe
nominal peut-il influencer l'interprétation d'un pronom deux phrases plus
loin? L'avantage que ce procédé offre consiste a établir une chaine
thematique a partir d'un groupe nominal saillantt, cela implique, par
contre, que le traitement ne se fait pas a partir d'un element anaphorique,
mais qu'il est prepare avant l'occurrence d'un element anaphorique. Dans
certaines conditions, un groupe nominal est considéré comme une possible
adresse pour des reprises a venir. Des experiences de reaction faites par
Miisseler et Rickheit confirment l'idée d'une preparation anticipatrice des
anaphores pronominales9.

Dans cette hypothese, un groupe nominal constitue une adresse privilegiee
pour l'attribution d'un pronom ultérieur. Un lecteur qui applique une telle
stratégie n'activerait pas un processus de recherche a partir du pronom,
mais il marquerait un groupe nominal comme adresse pour une
pronominalisation a venir. Cette interpretation explique également le taux
tres élevé de réponses attendues dans le groupe (3b): ce groupe profite du
cumul de deux strategies, les deux strategies (syntaxique et anticipatoire)
menent a la même reponse. Seuls les résultats du groupe (3a) permettent de
trancher entre les deux strategies, et nous voyons que les résultats
progressent entre les deux degrés observes. Si les éleves du degre 12
appliquent clairement la strategie anticipatoire, les résultats en degré 11

8 Cf Marschall, 1996

9 Miisseler et Rickheit, 1990: l' analyse des temps de reaction dans leurs experiences plaide
pour une attribution directe des pronoms a un antecedent, sans recherche retrospective.

8
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temoignent d'une influence importante de la strategie syntaxique pour
leur choix.

Dans un contexte légèrement different, la manipulation suivante tente de
verifier notre hypothese d'une stratégie anticipatoire:

Principale 1 . Subordonnee , Principale 2 . Reponse

groupe nominal 1
et groupe nominal 2

pronom critique groupe nominal 2
groupe nominal 1

i) pronom = GNI
ii) pronom = 0N2

(4a) Apres le cours, Christine a rencontr6 Nathalie. Comme elle voulait lui raconter
comment s'étaient passees ses vacances, Nathalie l'a emmenee boire un café ...

(4b) Apres le cours, Christine a rencontr6 Nathalie. Comme elle voulait lui raconter
comment s'étaient passees ses vacances, Christine l' a emmenée boire un café ...

i) Nathalie avait rencontr6 une famille anglaise tres sympathique chez qui, l'année
prochaine, elle pourrait vivre comme jeune fine au pair.

ii) Christine avait rencontr6 une famille anglaise tits sympathique chez qui, l' année
prochaine, elle pourrait vivre comme jeune fille au pair.

Puisqu'il depend de la deuxième phrase, le pronom critique devrait etre
attribué systematiquement au groupe nominal de la principale2. La
disposition des groupes nominaux en premiere phrase ne devrait avoir
aucune influence sur l'interprétation du pronom critique. La reponse i)
devrait donc etre majoritaire dans le groupe (4a), et la reponse ii) dans le
groupe (4b). Voici les résultats:

degre 11 degre 12
i) ii) i) ii) Total

(4 a) 6 13 3 6 28
31.6% 68.4% 33.3% 66.7%

(4 b) 5 15 2 9 31

25.0% 75.0% 18.2% 81.8%

Total 11 28 5 15 59

Comme pour la manipulation precedente, les résultats temoignent d'une
nette preference pour le groupe nominal de la premiere phrase. La stratégie
anticipatoire, qui se manifeste dans le groupe (4a), est ici particulierement
forte: elle s'impose contre les liens de dependance qui existent entre
principale et subordonnée.

La demière manipulation que je presente ici inverse la perspective: il ne
s'agit plus de désambiguiser un pronom critique, mais de pointer l'une des
continuations proposées en fonction du contexte donne. Par la construction
du contexte, nous suggerons la presence ou l' absence d'un changement de
theme. Par le choix de la continuation, les eleves marquent si oui ou non ils
tiennent compte de ce changement. Le schema de cette manipulation est le
suivant:

9



162 L' acquisition de routines de lecture en langue 1 et en langue 2

Principale 1 . Principale 2 . [ Principale 3 . 12.6ponse

groupe nominal 1 pronom 1 (5a) groupe nominal 2 =
sujet

(5b) groupe nominal 1 =
sujet

i) pronom = GN1

ii) pronom = GN2

(5a) Cyril a ete arrete vers quatre heures du matin. Ii essayait de forcer la pone d'une
bijouterie qui avait &menage la semaine precedente. Le juge Barthes l' a condamne

trois mois avec sursis
(5b) Cyril a eté arreté vers quatre heures du matin. II essayait de forcer la porte d'une

bijouterie qui avait &menage la semaine precedente. 11 a ete condamne par le juge
Barthes a trois mois avec sursis

i) En sortant du tribunal, il récidiva avec une bijouterie en faillite.
ii) II considerait que Cyril était deja suffisamment penalise par le ridicule de cette

affaire.

S'ils tiennent compte du changement de theme pour l' attribution de la
coréférence, les éleves du groupe (5a) doivent choisir la reponse ii), les
éleves du groupe (5b), par contre, enchainent en maintenant la trame
thematique avec la reponse i). Les résultats montrent que nos attentes ne
sont pas triviales:

degth 11 degré 12
i) ii) i) ii) Total

(5 a) 4 15 1 8 28
21.1% 78.9% 11.1% 88.9%

(5 b) 9 11 8 3 31
45.0% 55.0% 72.7% 27.3%

Total 13 26 9 11 59

Les résultats du groupe (5a) répondent, des le degre 11, A nos attentes (avec
une tendance a la progression en degre 12). Dans le groupe (5b), par contre,
les choses ne sont pas encore acquises en degre 11: s'il est rare que les
éleves ne tiennent pas compte du changement de theme dans la version
(5a), ils ne tiennent pas encore systematiquement compte de l'enchaine-
ment anaphorique dans (5b).

Bilan intermédiaire

Nos experiences montrent que les éleves maitrisent les regles syntaxiques
pour l'établissement d'une coréférence entre un pronom et un antecedent.
Dans des contextes simples, les éleves ne se laissent pas guider par le
critere de proximité, mais ils tiennent compte de la fonction et de
l'intégration syntaxiques des groupes nominaux candidats pour la
coréférence avec un pronom critique.

1 0



Matthias Marschall 163

Dans des manipulations plus complexes, les éleves appliquent
progressivement des strategies textuelles qui visent le maintien d'une
chaine thematique a partir d'un groupe nominal en position saillante. Au
degre 12, les resultats sont tout A fait coherent dans ce sens. Au degre 11,
les resultats traduisent des hesitations face A certains contextes, mais les
résultats de ce degre ne mettent pas en doute la maitrise de strategies
syntaxiques.

Si l'on croise les résultats des manipulations (3) et (4), on voit que les
éleves poursuivent effectivement une stratégie: la majorité d'entre eux
choisit la reponse non-attendue aussi bien dans le groupe (3a) que (4a) et la
reponse attendue pour les versions (b) des deux manipulationsio:

degré 11 degré 12

réponse
attendue

réponse non
attendue

réponse
attendue

réponse non.
attendue

(3a) x (4 a) 5

26.3%
10

52.6%
0

0.0%
5

55.6%

(3b) x (4 b) 11

55.0%
1

0.5%
8

72.7%
0

0.0%

Lorsque coherence il y a dans les réponses, elle se trouve dans les réponses
que nous venons d'expliquer par des approches textuelles: il s'agit donc
effectivement de strategies, non pas seulement de choix locaux.

Jusqu'ici, on peut etre tenté d'expliquer revolution des resultats vers une
prise en consideration grandissante du texte par revolution cognitive des
sujets. Si tel est le cas, les éleves ne doivent pas avoir de difficult& A
transposer les routines qu'ils ont acquises en langue premiere lors de la
lecture de textes en langue seconde. La dernière partie de mon exposé
s' occupe de cette question.

Déjà-vu ou Tout est a refaire?

Pour les contextes qui nous intéressent, les regles pour l'usage des
anaphores nominales et pronominales sont identiques en français et en
allemand. Nous avons donc pu presenter les memes manipulations en
allemand, ce qui nous permet de voir si les eleves approchent les mêmes
contextes de fawn différente suivant la langue. En plus, l'allemand est la
premiere langue seconde que les éleves étudient en Suisse Romande. Les

10 La somme des pourcentages est inférieure A 100, parce que notre tableau ne montre pas
les cas d'incohérence.

11



164 L'acquisition de routines de lecture en langue 1 et en langue 2

éleves des degrés observes ont déjà une connaissance suffisante de cette
langue seconde pour aborder des textes de cette complexité.

Commencons, comme pour les tests français, par des manipulations
concernant le choix entre une stratégie de contiguIté et une strategie
syntaxique. Dans cet objectif, nous avons utilise trois manipulations
construites selon le premier schema. Pour plus de facilité, nous résumons
les résultats de ces trois manipulations dans un meme tableau. Nous
distinguons alors entre réponses attendue et non-attendue, distinction que
nous utiliserons également lors de la comparaison avec les résultats
francais. Nous avons qualifié d'attendue la reponse relevant d'une stratégie
syntaxique, ce qui fait que dans les manipulations plus complexes,
r application d'une strategic textuelle (maintien d'une chaine thernatique)
amene A des réponses non-attendues pour un groupe teste.

Voici les résultats pour la premiere série de manipulations en allemand:

degré 10 degré 11 dsré 12
attendue non-attendue attendue non-attendue attendue non-attendue Total

(1 a) 38 19 43 14 62 19 138

66.7% 33.3% 75.4% 24.6% 76.5% 23.5%
(1 b) 35 19 42 18 70 23 153

64.8% 35.2% 70.0% 30.0% 75.3% 24.7%
Total 73 38 85 32 132 42 291

Dans les deux groupes, nous observons une progression en faveur des
reponses adéquates, qui des la 10e, sont majoritaires. Les résultats sont
toutefois moins tranchés que dans les tests français. Le test de coherence
des réponses montre que les éleves adoptent A tous les degres une stratégie
syntaxique, peu d'élèves optent systematiquement pour une reponse
contigue et peu, egalement, sont incohérents dans leurs réponses.

Nous avons teste également les manipulations d'apres le troisième schema
(cf. exemple 4) en allemand. Ce type de manipulation amene, en francais,
des réponses non-attendues pour un des deux groupes, parce que les &eves
maintiennent la coréférence avec un groupe nominal saillant contre les
liens syntaxiques de subordination. En allemand, les résultats sont moins
clairs a cet égard:

de_gré 10 desré 11 dept 12
attendue non-attendue attendue non-attendue attendue non-attendue Total

(4 a) 11 8 8 11 13 14 46
57.9% 42.1% 42.1% 57.9% 48.1% 51.9%

(4 b) 14 4 16 4 25 6 51

77.8% 22.2% 80.0% 20.0% 80.6% 19.4%
Total 25 12 24 15 38 20 97
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Dans le groupe (b), celui oil la stratégie syntaxique et la stratégie textuelle
menent a la tame reponse, les réponses attendues sont clairement
majoritaires des le degre 10. Par contre, la distribution des réponses dans le
groupe qui permet de dissocier les deux strategies applicables se trouvent
dans une zone d'indécision et, entre la 10e et la 12e, aucune progression
claire ne se détache.

La dernière série a être test& dans les deux langues concerne le choix
d'une continuation en fonction d'un changement de theme. Nous avons vu
que les éleves de 1 le se montrent hésitants dans le groupe sans changement
thematique (cf. exemple 5), tandis que le contexte avec changement
thematique genere des reponses attendues. La situation pour les tests
allemands est légèrement différente:

degré 10 degre 11 degré 12
attendue non-attendue attendue non-attendue attendue non-attendue Total

(5 a) 12 7 16 3 18 9 46
63.2% 36.8% 84.2% 15.8% 66.7% 33.3%

(5 b) 12 6 11 9 18 13 51
66.7% 33.3% 55.0% 45.0% 58.1% 41.9%

Total 24 13 27 12 36 22 97

Les résultats du groupe avec changement thematique (5a) tendent a
premiere vue vers une majorité de réponses attendues, mais l'absence de
progression claire met cette interpretation en question. Et ceci d'autant plus
que dans l'autre groupe, une strategie cohérente ne se &gage pas des
réponses données.

Ces résultats indiquent pour l'allemand que les éleves maitrisent bien les
contextes dans lesquels ii faut appliquer une stratégie syntaxique. Mais des
qu'il y a la possibilité d'une interpretation textuelle, les résultats divergent
des résultats obtenus en langue premiere. Le dernier exemple montre même
que la prise en consideration d'aspects textuels comme le changement ou
non du theme produit des résultats incohérents proches d'une distribution
aléatoire.

Conclusions

Les experiences presentees ici montrent que l'attribution d'un antecedent a
un pronom critique engage plus qu'une analyse syntaxique: en langue
premiere, les &eves tiennent systematiquement compte du contexte au-delà
de la phrase precédente. Nos experiences temoignent de la mise en place de
strategies qui dépassent les relations entre deux propositions. Les éleves
tendent a maintenir des relations thematiques a partir d'un groupe nominal
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166 L'acquisition de routines de lecture en langue 1 et en langue 2

en position saillante et reagissent également aux changements thématiques
dans le choix d'une continuation textuelle. Ces résultats nous amenent
considerer l'établissement d'une coreference non pas comme un processus
retrospectif a partir d'une occurrence anaphorique, mais comme
l'anticipation d'eventuelles reprises A partir d'eléments saillants. Dans
certaines conditions, un groupe nominal est marque comme adresse pour
des anaphores A venir, et le lecteur maintient, dans le but de construire la
coherence du texte, cette adresse jusqu'a ce qu'elle soit clairement mise
l'écart par un changement thematique, la marque d'un passage A une
nouvelle partie du texte. Cette strategic textuelle s'avere suffisamment forte
pour primer sur des interpretations syntaxiques.

Les manipulations en allemand &ant construites sur les mêmes schémas
que ceux utilises dans les experiences en français, nous pouvions nous
attendre a ce que les éleves fassent un transfert de leurs connaissances en
langue premiere, qu'ils tirent profit des routines textuelles en langue
premiere pour entrer dans les textes en langue seconde. Les résultats
infirment largement ces attentes: les eleves maitrisent bien les regles
syntaxiques, ils n'appliquent pas une strategic de contiguIté en langue
seconde. Mais leur analyse reste limitée au niveau phrastique. Les
contextes qui, en langue premiere, donnent lieu A un dépassement du cadre
phrastique produisent des résultats indécis en langue seconde. Sur
l'ensemble de notre population, le traitement des anaphores en langue
seconde reste local, il n'y a pas de mise en place d'une strategic textuelle
comparable A ce que les mêmes éleves font en langue premiere.

Dans la mesure oA les strategies ne sont pas transferees, le developpement
de routines de lecture engage des compétences purement langagieresll et ne
releve pas du développement cognitif general. Mises en crise lors de la
lecture en langue seconde, les routines acquises en langue premiere ne
trouvent pas d'application. Les élèves ont recours a des strategies plus
élementaires qui tiennent compte d'un contexte plus restreint, privilegiant
ainsi une perspective «bottom up». Qu'ils ne reviennent toutefois pas en
deça de strategies syntaxiques (en recourant par exemple A des strategies de
contiguIte) permet de croire que le passage A une strategic syntaxique
constitue un tournant important dans l' appropriation des routines de
coréférentialisation12.

11 Cf Perfetti et McCutchen, 1988

12 Les résultats de Terhorst, 1995:160ss. peuvent tres bien etre lus dans ce sens.
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