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AVANT-PROPOS

L'etude que nous presentons concerne un moment crucial de rappientissage: celui ou

l'apprenant rencontre sa memoire. Moment qui prend souvent les dimensions d'un
processus. Moment du retour au connu, riche et decisif, mais insuffisamment apprecie.

Nous montrerons par la relation de trois experiences comment et pourquoi c'est un
moment decisif. Un tour d'horizon bibliographique couvrant les dix dernieres annees nous
forcera a constater l'ignorance oil est tenu le moment de cette rencontre, comme s'il allait
de soi ou comme s'il ne valait pas qu'on s'y attarde.

Pourtant, le deplacement de l'emphase de l'enseignement depuis la presentation des
donnees of t la memoire est invoquee prospectwement, jusqu ce moment de rencontre ou
elle est invoquee retrospectivement, entraine une revision de la charge pedagogique, la
revelation de strategies d'apprentissage meconnues, une interpretation nouvelle du role de la
cognition dans Nipprentissage des langues, une nouvelle interpretation de la part de
creativite qui peut etre attendue- de l'apprenant et, en dormer ressort, une orientation
nouvelle a la presentation des donnees elle-meme.

Acquisition et apprentissage se situent chacun dans i'espace qui lui est propre: espace
exterieur dans ('acquisition grace a rexposition constante a la langue cible; espace inte'rieur
dans l'apprentissage glace au parcours par l'apprenant de son champ memoriel.

Notre perspective est avant tout methodologique. Nous souhaitons imprimer a la
methodologie un essor nouveau en I'instruisant des possibilites contenues dans ('instant
privilegie ou l'apprenant est confronts avec son passe. Cette confrontation renferme pour
nous la cle capable de circonvenir Bien des silences, bien des absences de motivation.

Nos experiences concernent I'apprentissage de ranglais, langue seconde ou etrangere,

au niveau, secondaire. Nos conclusions pourraient s'etendre a d'autres langues et a des
apprenants plus jeunes ou plus ages. Precisons qu'elles concernent l'apprenant qui ne joint
que d'un contact reduit avec la langue cible hors de recole.

Notre projet est d'augmenter la rentabilite des quelques ileums reservees a l'horaire A la
langue etrangere, au meilleur profit de l'apprenant et de renseignant soucieux de son propre
progres autant que de celui de ses eleves.



INTRODUCTION

.Notre etude comprend trois parties.
Dans la premier,e partie, nous nous interrogeons sur la presence du passé dans la

memoire, dans I'apprentissage cognitif, dans les fonctionnements paralleles mais non
identiques de l'acquisition et de l'apprentissage et dans !Intervention. qu'elle soft

inconsciente et intuitive comme dans ('acquisition, ou consciente et concertee comme dans

rapprentissage.
La deuxieme partie est experimentale. Elle concerne le retour au connu tel qu'il est

vecu par l'apprenant. Nos deux premieres experiences observent !'organisation de la
memoire. Notre troisieme experience estime la rentabilite de deux configuraticns memcriel-

les.
Dans la troisieme partie nous mesurons rapport de nos experiences en ce qui a trait a

la creativite = nous degageons le concept d'apprentissage creatif. Nous voyons se dessiner
des strategies propres a I'apprentissage qui se distinguent des strategies d'acquisition. Enfm,
nous discutons brievement quelques implications ifedagogiques du retour au connu dans
raipprentissage.



PREMIERE PARTIE:

La confrontation avec le passe

I

Sommes-nous les seuls a nous interesser a une confrontation avec le passe? Dans cette
premiere partie, de portee. generale, nous observons les deux directions de la memoire, que
nous nommons la direction prospective et la direction retrospective. Nous observons un lien
de pan-nte entre la rnemoire , retrospective et l'apprentissage cognitif, qui preconise
l'intenZtion avec le passe. Nous apprecions la pare respective des deux memoires dans les
etude:, de l'acquisition et de l'apprentissage. Enfin nous mesurons le role prospectif ou
retrospectif de l'intervention dans l'apprentissage.



CHAPITRE 1:

Les deux directions de la memoire

Ce chapitre concerne la memoire dans sa direction prospective, avec son point
d'ancrage a l'emmagasinage des donnees, et la memoire dans sa direction retrospective. avec
son point de ressourcement au contact avec les inducteurs.

Un inducteur est un moyen indirect souvent il est fait de langage lui aussi de
solliciter une rememoration de langage ou un jugement sur le langage.

L'examen de la memoire prospective est lie a la reproduction de donnees textuelles
L'examen de la memoire retrospective est lie A la sollicitation de donnees intuitionnelles
comme l'introspection ou la reponse aux inducteurs.

Nous dirons notre interet pour la memoire retrospective et pour les donnees
intuitionnelles qui permettent d'en pratiquer le sondage.

1.1. La memoire prospective d'emmagasinage
Dans la litterature diclactique la memoire est evoquee principalement en relation avec la

phase dite de presentation des donnees. La reception des dites donnees constitue le point
d'ancrage qui preside a l'emmagasinage. Uapprenant recoit le materiel nouveau. que re soit
sous forme de regles grammaticales, de listes de mots. de phrases types ou de dialogues
entiers et il est appele a memoriser ce materiel.

La memoire est exercee dans le cadre meme des donnees presentees comme si elle etait
une fin en soi. La finalite reee de la memoire. a savoir sa capacite de meubler un autre
cadre que celui de son entree e., action, est abandonnee a son avenir. Or, si comme le dit
Henri Laborit, "l'etre vivant est une memoire qui agit", si le langage dolt prendre vie dans la
bouche de l'apprenant, 11 faut necessairement que la memoire se deplace, qu'elle quitte le
cadre de son installation premiere et affirme sa puissance en investissant un cadre nouveau

L'enseignement est A juste titre accuse de s'appesantir exagerement sur la memoire
d'emmcgasinage. "Pedagogic strategies which put extensive emphasis on prodding models
for monitored memorization imply to the student that responsibility for all they will need
to know has been assumed by the formal setting for learning" (Carton 1971 56). "The main
form in which "memory work" has entered the classroom has been as memorization... as a
means of storing in the memory potentially useful material" (Rivers & Melvin 1977 164).
Rainy (1980 118) park de '`!'action parasitaire do la memoire".

C'est pourtant cette memoire d'emmagasinage que Stevick (1976) passe en revue clans

une des rares etudes de quelque ampleur consacrees au role de la memoire dans
l'apprentissage des langues. Dans les experiences qu'il rapporte, les sujets sont invariable-
ment testes sur la fidente de leur retention. Les experiences vanenulipais in variation
concerne le materiel presente: listes de mots, mots paires, syllabes epourvues de sells,
groupes de longueur croissante, l'inducteur utilise: run des membres de la paire pour
induire l'autre, un mot de la liste pour induire la lisle. ou bien le rappel libre, les

conditions de la restitution: apres ecoulement plus ou moins long de temps. apres
enregistrement d'elements intervenants, apres utilisation de mediateurs comme la lecture a
haute voix vs l'evocation d'une image illustrant les mots a memoriser, avec ou sans
implication emotionnelle du sujet, a un rythme ou contraint, avec repitition massee ou
distribuee. L'objectif demeure invariablement la restitution du materiel tel que presente

Les experiences rapportees par Cook (1977) comparent l'apprentissage d'une langue
seconde par des adultes A l'acquisition de la langue maternelle par des enfants. Elles
observent le comportement des sujets devant des ttches telles que la memorisation de
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ilia-fres, de mots lexicaux homophone:, ou nun homophones, de phrases comportant des
complexites syntaxiqueb comme l'enchassement,,ot l'olganisation des mots selon des
families de sens ou deb relations cl'hyper hyponymes Encore ici, )amass le sujet n'est
confronts avec l'actualisation de la potentialite memorielle. Jarnais tl n'est obsecbe au
moment crucial oil, d%iint tine tiiche differente, l'appel a sa memoire est cuurunne de succes
ou au contraire voue a l'echec. S'agit-il d'un echee, definitif? Lamemoire der,,utee peut-elle
etre remobilisee? Le wcouvrement eventuel se fait-il dans les memes conditions que
l'emmagasinage? L'inducteur au recouvrement sera-t-il le meme que l'inducteur
l'emmagasinage? Questions qui demeurent sans reponse dans la litterattne pedagogalue.

La ccmplexite du processes mernoriel est bien saisie par D.R. Richatds qui apporte le
comrnentaire suivant au dialogue souvent cite (tria de Corder 1967:

Mother Did Billy 11.1e his egg cut up for him at break fast9
Child Yes 1 showeds him
Mother You". hat',
Child I showed him
Mother You showed lum'
Child 1 seed him

-Mother Ah:you-satchim
Child Ye.. 1 situ him 4

Corder donne it cette interaction entie la more et l'enfant one interpretation
progressive scion laquelle Fenfant se construct lui-meme au mums trots putliebes. rune
l'accord di' sujet et du verbe au passe, la set uncle sur le sens de show et see, la truisieme
la forme irreguliere du its de see. Se Ion Richaids l'enfant regle sa concluite au feedback
intonatif recoit de sa mere. 11 abanclunne la forme showeds (qui petit n'le on etc"' qu'un
lapsus) au profit de showed quand it s'apeicoit que sa mere 1w le cumpiend pas, puffs it
fouille sa memoire afin cry trouvet un autre terme (drawing on his stuLk of Jr cady known
items (italique de l'auteur)), it trotne seed, ,assez semblahlt plioatiquement showed, si
bien que les sens ont pu se confondre. Puis sa met.- comprend sun message et le witifie.
Pour l'enfant, seed et saw etaient peut-etre des variantes !dues `eunnties'. L'enfiint ii garde la
meme visee d'expression du debut it la fin de l'entretien, il a pulse clinib son maga:an de
termes connus et a demuntre, non son art de poser des hypotheses, n.als bun incertitude
quant l'usage qu'il pouvait faire des differents termes retires de sa memone. L'interpreta-
tion de Richards est regressive en ce sew, que l'enfant retourne it son passe' l our hair sun
discours present. Pour Corder, ii edifie sun langage ft min- tout en construisiint bon langage
present (1977 247).

L'importance du temps de retrait est raternent exprimei iubbi enurement. En general le
moment du retrait est attribue a un mecanibme inconscient. "Patter couramment, ce n'est
pas appliquer conscieminent deb regles de grammaire mais se refeier ineonseiemment des
phrases que l'on a dans l'oreille... d'oit la necessity de meubler la memoire de phrases
entierement ou partiellement preorganisees" (Nlichoil 1963 107), lesciuelleb seront ensuite
transformees, mais leur retrait de la memoire ne semble pas devour poser de probiieme.

1.2. La memoire retrospective de retrait
Bien entendu la distinction entre la memoire d'emmagasinage (storage) et la rnemone

de recouvrement (retrie%al) est theoriquement admise. "Recognition of incoming stimuli
involves direct access to stored tiitees in memorN, Mule reran !Nunes sealch among Saran's
traces stored in memory" (Iluttenlocher 1974 366). `aking in a new niernor alai bringing
back an old one are entirely different processes" (Stevick 1976 9).

Petit-etre faudriet-il attendre 1;1 con,truction de pi ogi amines dans le cadre de
t artifieile pour y you clam On nous y pally de sim tile, Ic, e .,tint, pitiples

12
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a chacun des deux parcours: "An associative network can be created in a computer's
memory, a procedure can be defined for indexing the nodes and arrows so as to simulate
what a person might ,be doing while he studies the list, and another procedure can be
defined for searching tor indexed nodes so as to simulate what a person might be doing
when he recalls the-list"--(Miller & Johnson-Laird 1976 272).

Certaines experiences annoncent un deplaC:ement du regard depuis les conditions de
l'emmagasinage jusclu'aux conditions du recouvrement. L'etude des conditions du recouvre-
ment etait, nous dit-on,sl'implantation recente en 1972 (Loftus & Suppes 1972 770).

Une experience interessante de R.C. Anderson & Pichert (1978) relate le relrait d'une
information differente selon que la description d'une residence secondaire est rememoree
avec la perspective d'un futur acheteur ou avec celle d'un futur cambrioleur. Les procedes
du retrait ne peuvenLpas atioir ete identiques a ceux de l'encodage.

Dans une experience de mots paires rapportee par Hintzman (1974 92) un meme mot
est soft paire deux fois avec le meme partenaire, soit avec des partenaires differents. Par
exemple fever est paire deux fois avec chill ou hien une fois avec chill et une fois avec snow
L'hypothese est la suivante: si deux representations du meme mot donnent lieu a des
interpretations differentes, les chances de retention sont meilleures. C'est effectivement ce
qui est verifie. La meme hypothese est appliquee a la retention d'un syntagme nominal
objet, par exemple the raw meat dans une phrase clont le syntagme nominal sujet et le verbe
sont les memes fors des deux presentations, par exemple the lion devoured ou differents, par
exemple-the-lion devoured-et-the-ehef cooked.

Il est vrai que comme les presentations se font une A la fois et que l'epreuve de
recouvrement n'implique elle aussi qu'une seule paire, la tactique employee par le sujet pour
emmagasiner et pour recouvrer West pas necessairement differente. La necessitA d'envisager
une tactique differente apparait lorsque le sujet est interroge sur le nombre de presentations
dont, 11 a etc ('objet. Cette fois, dans le cas des inducteurs differents, le sujet est accule
encoder simultanement les diverses representations. Ceci donne a penser que pendant la
phase d'emmagasinage les encodages sont simples, alors qu'ils sont multiples pendant la
phase de controle. Hintzman (1974 94), qui fait cette remarque, s'etonne qu'on Wait pas
davantage tenu compte du jugement du sujet sur la frequence des presentations dans la
verification de l'hypothese sur la variabilite de l'encodage.

Remarquons que les inducteurs utilises pour la remise en memoire sont déjà presents,
dans ('experience ci-dessus, lors de I'emmagasinage. II y a cependant un progres our les
experiences classiques: les inducteurs alternent des I'emmagasinage.

Une autre experience, rapportee cette fois par Paivio & Begg (1981 197) se fonde
egalement sur une alternance d'intIcteurs des I'emmagasinage. II s'agit d'une experience de
J.R. Anderson & Bower (1972, 1973) qui verifie la memorisation de paires de phrases telles
que

1. The child hit
2 The

the landlord
praised the landlord

en sollicitant ('objet landlord par I'entremise soit de the child hit the soit de the child
praised the qui different en ceci que le sujet et le verbe appartiennent soit A la meme phrase
de depart soit a deux phrases differentes. En fait le tiajet de retoor vers la phrase de depart
est represents hypothetiquement soit par deux membres d'une mime configuration le

sujet et le verbe de la memo phrase soit par deux elements independants le sujel d'une
phrase et le verbe de IA' utre. Une vue gestaltiste de la memoire prevoirait une efficacite plus
grande de l'itineraire 111 pruntant des inducteurs apparentes; une vue sominative prevoirait
une efficacite plus grande du second itineraire a cause de I'effet additif des inducteurs
independants.
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Sans aller jusqu'a estimer ('actualisation d'un potentiel acquis dans un autre cadre que
celui de l'acquisition, une autre experience rapportee par Paivio & Begg (1981 198)
constitue a nos yeux un pas de plus dans cette direction. En effet ('experience de R.C.
Anderson & Ortony (1975) mesure la capacite d'un inducteur stranger a la presentation a
faire recouvrer des phrases avec lesquelles it entretient des rapports d'intensite diverse. Le
rapport de l'inductt.ur actress, par exemple, s'etablit a la phrase entiere dans le cas de Nurses
are beautiful, au sujct seulement dans le cas de Nurses have to be licensed (actress est dune
certaine maniere relic a nurse) et au predicat seulement dans le cas de Landscapes are often
beautiful (actress est relic a beautiful). Comme dans l'experience precedente, c'eSt
('organisation configurale (gestaltiste) ou additive de la memoire qui est mesuree selon que
l'effet de ('inducteur sur la phrase entiere est superieur, egal ou inferieur aux effets
additionnes de ('inducteur sur le sujet et sur le predicat.

Ce qui nous interesse dans ces experiences, ce r 'e-t pas leur preoccupation d'evaluer
('organisation con figurale ou additive de la memoire, mais Bien ('importance grandissante
qu'elles accordept aux inducteurs dans la recherche experimentale. Les experiences qui
utilisent tine alt6rnance d'inducteurs des la presentation prefigurent le recouvrement dans un
autre cadre clue celui de la presentation. La seconde experience rapportee par Paivio & Begg
s'eloigne davantage des conditions rigides ou le recouvrement spouse avec exactitude le
cadre de la presentation. En effet. lorsque les inducteurs sont strangers a la presentation,
c'est en quelque sorte sur eux que repose la recherche tear rapport avec les phrases ou avec
les parties de phrases est prejuge comme attestant un parcours selon le mode configural ou
selon le mode additif. La memoire mise en cause. qu'elle suit con figurale ou additive, est une
memoire de rappel pita& qu'une memoire d'emmagasinage.

Ces experiences prefigurent done un parcours mental regi par la distance oil les
Liducteurs se trouvent de ('objet du recouvrement. Notre souci. dans nos experiences, sera
galement de inesurer)'efficaeite d'inducteurs di fferemment eloignes d'un enonve-v Ise. C'est

un souci purement pedagogique. visant a amener progressivement la disparition de
('inducteur nous approchant ainsi des conditions de ('expression libre apres nous etre
assures que la memoire est capable de fonctionner a I'appui d'inducteurs alleges.

1.3. Inducteurs de I'interlangue et inducteurs de la memoire
'fous les inducteurs ne sont pas dinges very la memoire. Corder (1973;1980), interesse

par les intuitions d'acceptabilite des apprenants. reeonmancle qu'on choisisse comme
India teurs des phrases effectivement issues de leur interlanglie. II espere obterun a travers les
jugements de grammaticalite suscites a propos de cos phrases. une idee de Fetat
davancement de I'apprentissage. Son propos nest pas d'explorer le champ memonel.

C'est cette technique qui a etc appliquee par Zydatiss (1972), notamment dans on
investigation de la -.:onnaissance qu'avaient du passif anglais des etudiants allemands du
secondatre inf;rieur. it propose par ,...xemple a la plin.se allemande Diese Uhr hat mir mein
Bruder gegeben les cinq traductions anglaises suivante;:

This watch was given me by my brother
This catch hai me given my brother
Fitts is the watch tut brother gave me
The: watch gave me brother

watch mi brothel give mg.

et invite les sujets a t ut hei les phrases qu'ils t onsiderent t'qiiiivalentes a la phrase allemande.
L'apprenant pense qu'il prononce des jugements sur Li longue eiblt.. En relite ii prononce
des jugemenLs sur son propre dialecte. Le but est de savoir si l'apprenant se sort
alternativement de plusieurs tournures sy ntaxtques. et si It tapacite de reperer une tournure

1. 4

-2
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non deviante s'etend a .la ( apacite de rejeter les tournures deviantes Le procede aboutit ,I la
decouverte dune marge importante entre la compete ce de comprehension dos apprenants
telle qu'induite de leurs jugements d'acceptabilite et leur expression like ou ces procedes
pourtant reconnus acceptables n'apparaissent pas.

Remarquons que les phrases proposees au jugement des apprenants ne sont pas des
phrases figurant necessairement dans leur propre memoire. En fait les donnees recues et
memonsees n'ont aucune place dans cette recherche. Ce qui est propose au jugement des
apprenants, c'est tine evaluation univoque des deviations plutot qu'une evaluation de la
distance de ces deviations a Ia langue cible. Peut-titre ropinicn sous-jacente a cette recherche
est-elle que les phrases recues et memorisees ne sont pas a rorigine des phrases effectivement
produites lorsque rapprenant est degage de ses modeles. C'est une opinion assez repandue:
"Ce que nous enseignons et ce que rapprenant acquiert a des fins pratiques sont deux choses
differentes" (Corder 1980 40). "Many second language learners report that it is often 'suite
difficult to find a spot in a conversation for a routine or pattern learned in a dialogue-
(Krashen & Scarce lla 1978 297).

Quant a nous, ce ne sont pas les deviations de rapprenant qui nous paraissent
revelatnces de son apprentissage, mais le tra:tement qu'il imprime aux donnees recues et
retrouvees dans sa memoire. Notre recherche est soucleuse de promouvoir tine continuite
dans rapprentissage scolaire. Elle est directement axee sur rintenention pedagogique. Elle
utilise des inducteurs memorieis.

1.4. La memoire dans Ia presente etude
Est-11 souhaitable et rentable de placer rapprenant decant la necessite de ciecouvrir dans

sa propre memoire des modeles appris, les elements capables de charpentcr son enonce
nouveau? C'est avec cette fin ultime en vue que nulls nous proposons d'observer rapprenant
aux prises avec sa propre memoire. La reconnait-il? Est-il capable de Ia serier, de discerner
les elements susceptibles de raider dans sa nom elle construction, ou bien se fouriole-t-il sur
des pistes aberrantes? La reconstruct -d? Aiee quelle aide? La memoire qu'il reconstruit Iii
fournit-elle une aide qualitaticement differente de raide fournie par la meme memoire, mai:,
apportee de rexterieur? Enfin peut-11 continuer :le reagir a des inducteurs de force
decroissante?

L'objectif experimental que nous venons de resumer situe notre recherche au coeur
meme de rapprentissage guide. au-dela de rentree (presentation des donnees) qui. si been
qu'elle soli menee, ne constitue qu'un temps d'amorce de rapprentissage, mais avant le

reemploi !dire (sortie) qui, Iui aussi, repose sur un seul temps, resuliatif cette fois..1ux yeux
de beaucoup d'auteurs, !'entre -deux n'exis'e pas: "What is encountered in a dialogue or
reading passage must be immediately (notre italique) put to use in some creative way
tnrough innovative dramatizations, skits, games. the giie-and lake of conversation and
discussion (Rivers & Melvin 1977 169). Cette conception confond !'occasion du reemploi
avec son mecamsme. Nous nous etendrons dans noire chapitre sur Ia creativite sur le
nouveau sens a dormer a Ia participation creative.

Annoncons simplement ice notre interet pour le moment intermedialre justement cot
entre-deux qui se situe entre rentree et la sortie et qui lui-meme est fait de deux temps:
un premier temps qui opere un retour inteneur vers rentree, et un second temps qui
transfere le benefice recueilli vers la sortie. C'est le moment oil la memoire, devenue
dynamique, se transports vers un autre cadre.

Le decalage souvent constate entre "rentree- et Ia "saisie" ou "Integration- et attrihue
soli, a rentree ells -meme ("la facon dont elle est presentee, rordre de presentation, son
dosage-) solt a rapprenant ("les donnees sont adequate:, macs !'eta( du dispositif en rend Ia
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saisie impossible") (Corder 1973/1980 30, Frauenfelder & Porquier 1979 44) sera dans
notre optique impute ft l'action pedagogique. Lorsque l'action pedagogique se concentre sur
les deux points de depart et d'arrivee, elle neglige le moment bitensionnel ou l'apprentissage
se joue dans le systeme de l'individu en unissant un temps de recouvrement a un temps de
transfert vers un autre emploi.

La these defendue dans ce travail tient en peu de mots: la memoire de l'apprenant n'est
sollicitee ni au bon momtnt ni dans la bonne direction. HabitUellement on exerce la
memoire prospectivement en vertu d'un evenement x a venir, qui surviendra sans doute et
oit elle se manifestera. On l'exerce maintenant pour plus Lard. Ce que nous mett( ns a
retude. c'est l'exercice de la memoire :gene retrospectivement, alors que l'evenement x est
survenu et que la memoire surgit du passe. La forme recouvree n'est pas elle-meme la
reponse %isee, mais elle y conduit. La memoire eht consideree dans son role de moyen en vue
d'une fin autre qu'elle-meme.

1 6

1



CIIAPI'I'RE 2:

L'interaction avec le passe dans l'apprentissage cognitif

Nous donnerons dans ce chripitre un resume des principes de l'apprentissage cognitif
Nous verrons_c_ornment la pedagogie des langues vivantes concoit cet apprentissage. Nous
nous ekonnerons de ne trouver dans cette conception qu'un faible echo de ('interaction avec
le ppsse telle qu'elle s'entend si on songe a la fois a la direction retroactive de la memoire et
aux' principes generaux de I 'apprentissage cognitif.

Nous proposerons une nouvelle interpretation de l'apprentissage cognitif. Nous
utibserons dans une premiere approximation de notre propos I'exemple d'un exercice
structural effectue a rebours et devenant par la meme plus apte a satisfaire les exigences de

l'apprentissage cognitif.

2.1. Principes generaux de l'apprentissage cognitif
Selon le theorie cognitive, le systeme nerveux hum= est construit de telle maniere que

des idees ou des informations nouvelles ne peuvent etre apprises et retenues profitablement
que si elles sont rapportees a des concepts ou a des propositions deja disponibles (Ausubel
1967 11).

L'assimilation de nouveaux concepts est facilitee si la structure cognitive existante est
manipulee de maniere A leur servir d'ancrage. L'appr itt.issage a long terme .-.'atteint son but
que s'il procede par connexion avec l'apprentissage precedent. L'accent porte stir ette
relation entre l'experience antecedente et l'experience presente pima que sur des nti tions
de pratique, de motivation ou de renforcement caracterisant un apprentissage non cognitif
oriente vers le profit a court terme et produisant une fragmentation de la connaissance
(Ausubel 1967 22).

L'apprentissage cognitif peut etre receptif ou decouvreur. L'apprentissage est receptif si
le nouveau contenu a apprendre est presente aux eleves sous sa forme finale. L'apprentissage
est decouvreur si le contenu a apprendre doit etre decouvert par l'eleve.

La memoire roue un role different scion que l'apprentissage est cognitif ou non
cognitif, receptif ou decouvreur. Si ('apprentissage est non cognitif, la memoire emmagasine
la matiere apres le nombre necessaire de repetitions. Lorsque l'apprentissage est cognitif,
I'apprenant, avant d'entaer son effort de mise en memoire ou de decouverte. essaie de
juger sa cette matiere nouvelle possede un lien quelconque avec une matiere deja connue de
lui.

Dans l'apprentissage de decouverte, dit aussi de resolution de probleme, la situation
connue au depart est decrite comme la situation initiale. La situation inconnue est decrite
comme Ia situation d'arrivee. L'information retiree de la memoire permet au sujet de
visualiser les transformations qui feront que la situation initiale finira par livrer la situation
d'arnvee. L'etablissement de connexions entre les deux situations correspond au retrait de
l'information d'une part et a la construction d'un plan de solution d'autre part.

La situation jnitiale et la situation d'arrivee peuvent etre specifiees avec un degre inegal
de precision. Quelquefois le sujet est appele a decouvrir quels theoremes doivent etre
appliques dans la solution du probleme. C'est alors la situation d'arrivee qui recoit la
description la plus fournie au depart. D'autres problemes specifient davantage la situation
initiale: le sujet recoit la description detaillee de materiaux a fade desquels it est invite a
construire un objet, parfrexemple. le sujet recoit deux planches et un crampon et, it est invite
a fabriquer un support pour chapeaux sans que la constitution d'un tel support lui soft
autrement indiquee (Greeno 1973 111).

17
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2.2. L'apprentissage cognitif dans la pedagogie des langues vivantes
Dans la pedagogie des langues vivantes, le terme "cognitif" ne connote ordinairement la

liaison du connu a l'inconnu que dans le cadre de l'explication grammaticale.
L'apprentissage cognitif est associe a l'apprentissage du code: si l'apprenant connait les

regles formelles de la langue, s'il est capable de comprendre les structures intellectuellement,
peut utiliser cette connaissance pour assimiler le code de la langue (crack the code) et pour

l'employer correctement (Currie 1975 342).
La priorite est accordee aux processus mentalistes de comprehension plutot qu'aux

pratiques mecanistes d'automatisation. La structure grammaticale fait l'objet d'une
explication dedu, Live avant que les exercices soient abc rdes (Chastain 1969 29).

L'enseignement programme connu dans la perspective cognitive met egalement
l'emphase sur la comprehension. La pratique vient apres la comprehension du concept, que
ce dernier ressortisse a Ia phonologie, a la semantique ou a la syntaxe. Aussi les cours concur
pour reilliser ces objectifs debutent-ils par une explication complete de la structure a
enseigner (Chastain 1970 229).

Lorsque cette conception est combmee avec des vues transformationnalistes, les
structures sont presentees comme un systeme articule depuis le niveau de concatenation
of .traite jusqu'au niveau morphemiqUe. Ainsi l'apprenant aura acces au systeme du langage
et A internalisera les regles qui le gouvernent. (Mueller 1971 114).

Le discredit est jete sur ('habitude d'inspiration behavioriste et la memoire encaisse sa
part de ce discredit. L'apprenant ne sera invite ni a repeter, n1 a memoriser des sequences
dans le but douteux de f( air des reponses automatiques (Donaldson 1971 133).

La methode cognitive marque un retour vers la conception traditionnelle axee sur la
traduction et sur la grammatre. Etrangement Ausubel lui-meme abonde dans ce sens. un mot
etmnger relie a son correspondent dans la langue maternelle forme une paire plus
significative que les membres d'une paire de mots associes fortuitement dans le meme
langage, meme st ces deux mots sont pourvus de sens au depart. Dans le premier cas, le mot
etranger acquiert un bens au contact du mot de la langue maternelle necessinrement connu
avant Iui (1967 20). Ailleurs aussi l'experience cognitive anterieure est souvent identifiee a la
connaissance de la langue maternelle (Taylor 1975 87).

En conclusion, le rapport du connu a l'inconnu se situe ailleurs que dans le langage
effectitement utilise. 11 apparait a l'occasion d'agencements de schemes lexicaux, phonolo-
gigues ou grammatu aux, ou bien a ('occasion d'une comparaison avec la ;angue maternelle.
L'apprenant est introduit a l'etude analytique de ces faits descriptifs comme ti un corps
ordinaire de connaissances. Une parole fluide et, assuree jaillira hypothetiquement de cette
analyse.

2.3. L'apprentissage du code est-il le seul apprentissage cognitif?
A nos yeux, l'apprentissage cognitif/decouvreur des langues n'est indissolublement lie

ni a l'explication grammaticale, ni a l'assimilation dun code, ni a la comparaison avec la
langue maternelle. Aucune preuve n'a ete fourme que la connaissance des regles dune langue
conduise a l'expression libre et spontanee (Wilkins 1972 173). Qu'y a-t-il de vraiment
cognitif, au sens mis en lumiere par Ausubel, dans le rapport entre une regle grammaticale et
son application? Soutenons-nous que la structure cognitive existante sera manipulee afin de
servir dancrage au nouveau concept. On concoit sans doute qu'une regle grammaticale
puisse servir dancrage a une autre regle grammaticale. On volt mal comment elle peut servir
d'ancrage a un enonce effectif. On volt mal comment la manipulation d'une regle
grammaticale peut engendrer un enonce effectif. On volt mal comment le langage objet peut
servir de support au langage sujet. Now, proposons que le rapport du connu a l'inconnu soit

la
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envisage entre deux enonces, autrement dit que ce soit la manipulation d'un enonce qui

serve d'ancrage a un autre enonce. Ne sommes-nous pas alors ramenes en droite ligne
l'exercice structural? Nous allons voir que s'il est engage h rebours l'exercice structural
prend l'allure d'un exercise cognitif.

2.4. L'exercice structural cognitif
L'exercice structural, decrie a juste titre pour son appel trop contraignant a la

mecanisation, nous parait en un sens plus propre que l'explication grammaticale a susciter la

gymnastique cognitive recherchee. II s'agit de le modifier de is maniere qui va maintenant

etre decrite. Supposons que l'exercice vise l'enonce I never swim in the ocean. Voici
comment procederait l'exercice structural classique selon le schema S R

T/P I never play in the playground
P/E I never play in the playground
T/P river
P/E I never play in the river
T/P swim
P/E I never swim in the river
TIP ocean
P/E I never swim in the ocean

Et voici le deroulement de l'exercice transforms selon le schema R (S).

TIP You are Barbara (image d'une nageuse daps un ocean et eroix negative)

PIE
T/P aemember (Image de la situation modele)
P/E I never play in the playground
T/P Change playground (image d'une riviere)
P/E I never play in the river
T/P Change play (image ou geste de nager)
PIE I never swim in the river
TIP Change river (image d'un ocean)
P/E I never swim in the ocean

Nue ls sont les changements?

1. La situation inductrice est proposee au depart sans aucun commentaire.

2. Le modele n'est pas fourni par le professeur; il est retrouve par l'eleve dans sa

memoire.

3. Les mots de remplacement ne sont pas fOurnis par le professeur. Its stint retrouves

par l'eleve dans sa memoire. Le profeSseur se contente d'indiquer les mots a

changer dans l'enonce de depart.

4. Chaque phrase intermediaire est contextualisee a ('aide d'images ou de gestes.

5. L'exercice peut s'ecourter ou s'allonger a volonte scion les besoins. Le recours au
modele lui-meme est facultatif: reventualite que l'enonce vise soit decouvert
aussitot est prise eh consideration. La technique donne la possibilite de rel5cher
ou d'accentuer le soutien.

6. L'inconnu est present des le depart. Le connu est restructure par l'eleve apres
avoir etc extrait de sa memoire, afin de livrer l'inconnu. L'exercice entier revient a

une confrontation du connu avec l'inconnu.

Dans l'exercice classique, c'est le connu qui est present au depart, mais comme il est

fourni par le professeur, tl n'est pas restructure pour les besoins d'une deeouverte. Comme
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l'eleve ne rextrait pas de sa propre memoire, it se petit qu'il le recoive comme s'il etait
inconnu. L'exercic e conduit alors d'un inconnu a tin autre inconnu, sans qu'aucune
confrontation soit apes 'ie.

L'exereice classique a sa finalite propre. 11 n'est pas question de repuclier l'apprentissage
repetitif et reflexif. Cet apprentissage essentiellement receptif a sa raison d'etre, meme s'il
n'est pas cognitif: it est l'amorce necessaire. Nlais il n'interesse pas la presente etude.

2.5. Le cognitif clans la presente etude
Nous situons notre etude au-dela de l'amorce, dans la continuation de l'apprentissage,

I'endroit oil le connu et l'inconnu peuvent etre confrontes. Le cas qui nous occupe est la
production par l'apprenant d'un discours ou d'un enonce nouveau alors qu'il se trouve place
clans une situation nouvelle. Non seulement it dint, se representer une chose a dire en rapport
avec la situation donnee, mais it doit purser thins sa memoire les moyens d'exprimer son
intention de parole. Les deux versants cle l'apprentissage cognitif de decouverte se trouvent
reunis. II s'agit bien d'un probleme pour lequel c'est tantot l'apport memoriel (situation
initiate) tantot l'enonce a construire (situation d'arrivee) qui porte le poids de la decouverte
ou, a defaut, de l'intervention.

En effet le probleme petit etre pose de maniere plus ou moins contraignante. La
situation donnee peat etre suffisamment floue pour justifier plusieurs interpretations ou
suffisamment distincte pour n'en justifier qu'une. D'autre part l'apprenant peat
seul devant toute l'etendue de son champ memoriel ou bien celui-ci petit tut etre presente
sous une forme condensee de maniere gull jouisse d'une latitude plus restreinte et recoive
une impulsion stimulatrice de cette restriction meme.

L'apprentissage que nous observerons est clone bien l'apprentissage cognitif clecou-
vreur. l'apprenant est invite a retourner vers l'acquis, a restructurer cet acquis et a banr le
disc ours nouveau en s'inspirant de cette restructuration. Toute la presente etude concerne la
connexion entre la restructuration de racquis et la cons ruction clu nouveau ou entre, pour
reprendre les termes d'Ausubel, "le retrait de ('information et l'elaboration d'un plan de
solution".

Notre objectif est de montrer l'impact de cette connexion et d'en cleduire une
methodologie du retour au connu, qui devrait toujours, a nos yeux, succeder a une
methodologie de la presentation, laquelle ne met trop souvent en oeuvre que des
mecanismes perceptuels. Cette methodologie du retour au connu est quasi inexistante,
comme nous le montrerons dans notre chapitre stir l'intervention. Comme le dit Ausubel
(1967 2-1i, on pense trop souvent que le rapprochement des idees apparentees est execute de
maniere satisfaisante par les etudiants eux-memes. En consequence, aucun effort serieux
n'est tente en vue d'explorer les relations entre ces idees. On ne se soucie ni de faire ressortir
les similantes et les differences significatives. ni de reduire les divergences qui ne sont
qu'apparentes.

Nous aimenons arnver a montrer les vertus d'un enseignement fonde stir les notions
déjà apprises. Le secret paradoxal du progres, c'est precisement le retour constant very
l'arriere. Enseigner tine langue, ce n'est pas seulement preparer dans,le present la vole (rune
memoire potentielle, c 'est aussi &liver clans le present la trace (rune memoire effective.



CIIANTRE 3:

Le role du connu clans !'acquisition et dans l'apprentissage

Nous observons ici la part reservee a l'interaction avec le connu dans ce qu'elle a de

retroactif dans l'acquisition de la langue maternelle, dans !'acquisition de la langue
seconde, et dans l'apprentissage de la langue seconde.

3.1. Le role du connu clans l'acquisition de la langue maternelle

Essentiellement proactive, !'acquisition se laisse traverser par des courants de
retroactivite.

3.1.1. L'acquisition proactive

La structure cognitive de l'enfaiit lui permet d'extraire la grammaire,de sa langue
partir des sequences de mots peu familiers qu'il entend (Du lay and Burt 1976).

La structure cognitive agit comme tin filtre. 11 se produit un triage entre ce que
l'appareil cognitif est prepare a recevcir et ce que, au contraire, it ne peut encore traiter et
s'abstiendra d'utiliser. 11 s'ensuit, 0 la sortie, des manifestations de silence ou des erreurs
dues a des surex ensions a partir des extractions permises. La structure 'cognitive agit en
quelque sorte negativement en ce sons que sa mtr.t,uration imparfaite engage dans l'erreur. La

forme qu'elle consent a recevoir est automatiquement, pourrait-on dire, suremployee.

Selon Oleron (1979 162) une activite intellectuelle reelle est en jeu. Le suet manifeste
son activite en imposant des regularites 0 la diversite eta la ne%tveaute des faits. Cependant

le comportement du type resolution de probleme ne procede pas d'une reflexion
systematique. 11 y a une hypothese, mais celle-ci n'est pas traitee comme telle avec effet
suspensif jusqu'a verification; elle est acceptee comme solution.

L'enfant s'empare du langage auquel it est expose, it le capte selon l'etat de son
developpement cognitif, donc a son rythme, mais it n'vtilise pas 0 I'endroit de son langage
une strategie cognitive reliant un point de non-savoir a un point de savoir. Lorsque !'enfant,

devant un cheval, s'exclame "doggie", it n'eprouve pas le manque d'un terme "home" qu'il
ne possede pas. Le savoir prealable est utilise tel quel, comme s'il kik le seul juste. Le
rapport de "doggie" a l'animalite est d'ailleurs exerce a bon escient. Le terme "horse" lw est
prefere lorsque l'enfant remarque des aspects nouveaux de la situation qui lui font
apercevoir les raisons du malentendu eventuel qui le separe de l'adulte. On voit mal dans
quelle mesure l'acquisition du nouveau terme est liee au manque mis en lumiere par
!'utilisation abusive du premier. L'acquisition du not veau terme est davantage liee a une
nouvelle perception, done a la decouverte progressive et positive du monde environnant. II

n'y a pas retour vers le terme ancien. La continuite du developpement conceptuel se situe en

arriere du phenomene linguistique qui n'apparalt qu'en surplomb. L'acquisition va
resolument de !'avant. Elle est proactive.

3.1.2. L'acquisition retroactive
Certaines etudes recentes se rapportant a rimitation, en jetant un eclairage different sur

l'interaction avec le langage deja acquis, permettent d'entrevoir un sens retroactif
l'acquisition. Des 1966 McNeill avait constate le refus obstine des enfants 0 imiter des
tournures telles que VVN dans come and eat your Paquin qui ne se trouvent pas clans la
grammaire de base (1966 48) ou comme Adam is running fast imite en Adam run fast ou
run fast mais pas en Adam running ou running fast (1966 68). La conclusion est qu'il n'y a
pas de progres a esperer de !'imitation. L'enfant devra acquerir le suffixe ing par un autre
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moyen (69). L'mtaton .Vest pas progressive. Bellugi (1971 100) confirme cette obstination
A ne pas imiter. Elle s'applique en vain A redresser l'ordre syntaxique des questions d'un
enfant en lui proposant par exemple de repeter le modele Where can he put them? alors que
l'enfant persiste a dire Where he can put them?

Bloom et al (197 -i) preferent au critere syntaxique observe par McNeill, Bellugi et
d'autres un critere semantco-categoriel grace auquel elles regroupent dans une dizaine de
categories telles que localisation, attribution, non-existence ou possession des manifestations
syntaxiques tres diverses. Sit chair et Baby lie down sont, par exemple, reunis dans la
localisation sans mouvement (1971 395); no, all gone, no more et away sont reunis dans la
categorie non-existence (1971 396). Elles constatent que les enfants imitent aussi rarcment
les enonces emanant de categories qui ne figurent pas encore dans leur usage spontane que
les enonces emanant de categories qui figurent deja souvent dans leur usage spontane.
Autrement dit lorsque les enfants s'engagent dans l'acquistion d'une categorie, le dosage des
phrases mitees et spontanees est inverse: it y a d'ahord un peu de phrases spontanees et
heaucoup de phrases mitees et graduellement de plus en plus de phrases spontanees.

Sous cette tees interessante experience nous voyons en quelque sorte se dessiner le role
du connu dans l'acqusition. L'otude de Bloom et al met l'accent s r teraction active de
l'enfant avec son envronnement. L'extracton ne se fait pas se appareil cognitif
preetabli mais selon la capacte du corpus exterieur A fournir a renfan information precise

reclame dm de cerner une categoric. Essentellement l'enfant imite pour satisfaire son
bcson d'in formation a propos de ce gull a deja (rune certaine maniere apprehends (1974
416). Appareil cognitif inns et interaction se completent done ou se soutiennent
mutuellement dans l'acquiston. Cette explication rencontre les vies exprimees par Inhelder
et al (1974) en conclusion d'une experience oil des enfants des stades preoperatoire et
operatoire confrontes avec les memes donnees les observent tous correctement (cette
observation est verifies) mais seuls les enfants du studs operatoire sont a meme d'utiliser

formation revue dans la solution d'un ,problems: "Les observables ne sont assimilables
que dans la mesure le sujet est capable de les nserer dans les schemas deja elabores" (p.
81).

La frequency d'exposton n'apparait plus comme un critere poritaire de l'acquiston.
II se petit meme que des formes frequentes soent acquses plus tard que des formes mains
frequentes s leur complexte semantque et cognitive les rend inaccessibles (Bowerman 1978
166).

Si racqustion est essentellement proactive, reste que !Interaction avec le langage
ambiant tralt un dscernement spontane de l'enfant qilant A on propre progres. L'enfant
a ffirme tine conscience sans defaut de ce salt. 11 n'y a pas de reflexion systematique
mais transvasement continuel de l'inconnu au connu.

Le role du connu dans l'acquisition d'une langue seconde

32.1. LInteret pour la sortie
Lorsque l'acquston de la langue seconde est interpretee comme une simple

maturation, c 'est la sortie qui nteresse les chercheurs. Sequences d'acquston et typologies
d'erreurs sont les analyses le plus souvent issues de ce point de vue.

Les typologies d'erreurs se reduisent A quelques categorie:, majeures. l'omission, la
surgeneralisation, la double marque (Dulay & Burt 1976).

On constate un ordre d'acqusiton fort semblahle a celui de la langue maternelle.
L'ordre (l'acquistion (le 9 morphemes grammatcaux (le I anglas s'est vere le menu, pour
des enfants espag,:ols et chnos et seulement legerement different (le ce qu'l est pour les

00)
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en'..mts de langue maternelle anglaise. Bien entendu l'etendue de cette recherche (500
enfants ont ete examines) et In variete de l'origine de ces enfants deniontre de facon
eclatante la presence de mecanisines innes universals qui gouvernent !'acquisition prioritaire
de certains morphemes. II semblerait que l'ordre d'acquisition chez les adultes soit semblable
a ce qu'il est chez les enfants (Du lay and Burt 1916). Un meme ordre d'acquisition des
tournures syntaxiques communes a l'anglais et a l'italien a ate constate chez des enfants
bilingues dans ces deux langues (Kessler 1971). De meme les nouvelles fonctions
semantiques sont apprises dans un ordre progressif (Hernandez-Chavez 1977).

L'Interet pour la "sortie" tel qu'illustre par les etudes sur les sequences d'acquisition et
les analyses d'erreurs s'arretent a des interceptions dans le developpement de I'interlangue
ou langue de l'apprenant. Ces interceptions sont inventoriees d'apres des enonces
effectwement products, des enonces accomplis sinon complets ou acceptables ou meme
intelligthles, ma's effectivement enregistres au cours d'un acte de communication authenti
que, nature!.

3.2.2. L'interet pour l'entree
Les chercheurs se sont apercus qu'en accordant une attention exclusive aux ordres

d'acquisition et aux types d'erreurs, tls jetaient un eclairage sur !Issue du processus ma's non
sur le processus lui-meme (Wagner-Gough & Hatch 1975 297).

C'est a la sortie et a la sortie seulement qu'on apprecie retrospectivement ce qui est
entre. Ce qui n'est jamais consciemment verifie, c'est l'etat ou se trouve l'entree, ce qui a ete
effectivement rect.', la place qui lui a effectivement ete faite. La trace en est perdue.

Or des sorts divers peuvent lui avoir ete reserves. L'entree petit ne pas avoir ete revue
du tout, avoir ete correctement revue mats aussitOt oubliee partiellement ou totalement, elle
peut avoir ete correctement revue une premiere lois et confirmee ensuite, elle petit avoir ete
incorrectement revue des le depart; elle petit avoir ete correctement revue et preservee mail

avoir soutenu plus ou moins victorieusement la concurrence avec d'autres entrees
simultanees, antecedentes ou subsequentes. Ce qui parvient jusqu'a la sortie est avant tout le
resultat du sort reserve a l'entree, ce que Corder nomme intake, d'autres "saisie".

Or la saisie est inaccessible. "La saisie est une phase dostulee du processus d'acquisition,
elle n'est pas directement observable" (Noyau 1980 77), "comment atteindre les processus
dont les productions ne sont que les manifestations apparentes? (Bautier-Castaing 1980
96), "... on ne salt nen de precis sur le deroulement effectif de ce processus (cette succession
de grammaires internes intermediaires), qui fait partie de la fameuse boite noire des
psychologues" (Ladmiral 1975 14), "how do we get access to second-language learners'
intuitions? " (Tarone et al 1976 99). "Gwen that we cannot look inside the learner's
head..." (Dulay & Burt 1976 68).

Les chercheurs prennent alors la resolution d'inferer cette saisie dune comparaison
entre la sortie c.-a-d. les utilisations de la langue cible par l'apprenant et les donnees de
l'entree. "On ne peut apprehender la saisie qu'en examinant !a sortie, et en y recherchant
des traces des donnees de l'entree" (Noyau op. cit. 77), "... we study the learner's
developing speech (product) (errors, sequences of acquisition, etc.), in combination with the
type of verbal and relevant non-verbal environment the learner is exposed to (Dulay & Burt

op. cit. 68).
Le role de la frequence est souligne. Wagner-Gough & Hatch citeot l'etkide de Huang

qui demontre la rapidite d'acquisition par un enfant chinois de formes frequentes dans son
langage d'exposition telles que les Wh questions en where et why et les imperatifs dits
explosifs tels que shut up ou don't do that. ll est plus intrigant de noter que des formes
egalement frequentes dans le langage d'exposition comme les questions a tnversion de be

23
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(Wagner-Gough & !late h 1975 299) ou les imperatifs ti sujet you comme dans you look at
me, OK? (Hernandez-Chat ez in Dulay and Burt 1978 79) sont acquises beaticoup plus
tardivement.

L'enfant pratique une selection parmi les donnees constituant son langage ('exposition.
Ce fait a lui seal ne fait qu'illustrer ce que nous savors deja du processus d'acquisition,
savoir qu'il opere par triage ou filtrage, ce que revelaient les sequences d'acquisition et les
typologies d'erreurs. Ce qui appaiait nouteau dans ces etudes plus recentes, ce sont les
differentes explications dormers a Ia manoeuvre selective. Waticuns la trouvent dans des
traits inherents aux formes non selectionnees; d'autres dans le terrain clej,i ou non encore
defriche dans l'appareil tecepteur de ('enfant ae querant et rendu par Ic fait meme impuissant
a recevoir un noutel ensemencement. Wagner-Gough & Hatch optent pout Ia premiere
option. be ne possede aucune valeta semantique propre et les variantes imposees par la
conjugaison en augmentent encore la difficulte. Les memes auteurs cites par Dulay & Burt
(1978 80) attribuent l'acquisition tardive de ('article defini anglais a sa valeta semantique
bible, au nomhre de ses fonctions et a la neutralite perceptuelle qu'il suseite. Hernandez (in
Dulay & Burt 1978 80) opte pour la seconde interpretation. l'etat d'atancement de la
grammaire dejd en place (notre italique) determine Ia manoeuvre selective.

Nous apercevons done, dans l'acquisition de la langue seconde, elle aussi proactive, un
intent moins marque que dans l'acquisition de la langue matemelle pour Ia dependance
vis-a vis de ce qui est deja en place. Les ellen:hews ant cependant conscience qu'en
accordant leer attention aux instants d'entre et de smile, its se detournent elu processus

3.3. L'heterogeneite de l'acquisition et de l'apprentissage
Dans l'apprentassag,e, vu la situation scolaire et It faible taux d'exposition au langage

nature!, it n'y a pas captage spontane par !'enfant des matieres nouvelles. Cellos -ci lui soul,
transmises dans tin (mire toulu 1).11 le ptofesseur on pat l'autetu du manuel utilise. La mist
en regal d ou l'interaction entie le langage spontane et le langage Unite est inoperante car le
premier langage utilise dans Ia classe n'est pas du langage spontane. L'interia tion ne peut
stir( enir qu'entre he langage imite et le langage projeto. Si I'on veut, l'ordie de (interaction
est imerse. Au lieu qu'elle trouve, comme dans l'acquisition, Ia confirmation du langage
spontane dans le langage 'mute, elk trout e Ia confumation du langage invite dans le langage
projete. L'essentiel, pour que he processes s'accomplisse, c'est qu'il y ail une interaction.
L'ir.toret ('etudes telles que celles de Hernandez et (le Bloom et al est de jeter tin eclairage
sir le lieu de l'intera(tion, dans l'acquisition de Ia langue maternelle 00 de Ia langue
seconde. Ce lieu se situe a ('intersection entre les donnees recites (entrees) et l'etat deja
atteint par ('enfant dare, Ia reconstruction spuntanoe du langage. L'hetet ogeneite de
l'acquisition et (le l'apprentissage apparait tenir des lots ti tine altente de lit fonction
cognitive. II s'agit de distinguer l'activite cognitive extractriee de l'acti.ite cognitive
organisatrice.

Cette organisation, nous I,t trouvons moins quint a nous dans tine pal ticipation
conscience recomant un metalangage que dans l'interaction vecue entre It deux domaines
auxquels l'apprenant fait constamment face. le domaine de son langage rot, a et le domaine
de son langage projete, differant en ceci de l'acquerant pour qui les deux domaines se
definissent comme le domaine du langage spontane et le domaine du langage Mute.

La structure cognitive organisatrice regit tine rencontre. Elle ne declare foi fait levant
ate une clemarche. Elk salt qu'elle petit tout entreprenche se elk est capable de saisir le lien
qui unit le savoil ac(.ompli . et ('utilisation attenclue. Ce hen, elk. Ic fabrique, elk ne le
recoit pas. Elle agit pusititement en et. se,. ein'elle pulse dans son passe les re our& es (IC .aim
present. Elle ne tit pas dans I'attente de son devenir.

41

2 4



ti'

ti

17

3.3.1. L'interet pour le processus
Nous souhaitons nous approcher de la confection meme de l'enonee, meme et petit-etre

surtout si celle-ci n'aboutit pas. En effet, c'est dans la tentative de construction que now;
esperons captor les indices de cognition. Nous souhaitons Capter celle-ci, rappelons-le, lors
dune mise en rapport du connu et de l'inconnu. L'activite cognitive, nous I'avons dit, prend
du temps: elle comprend un temps d'exploration du connu et un temps d'elaboration d'un
plan de solution. Au lieu d'inferer la saisie a partir dune interception figurant dans un
processus longiligne et realisant ['adaptation d'un input souvent presume, nous souhaitons
assister a la saisie au moment oil l'apprenant etablit ou cherche a etablir un lien entre son
acquis et son discours projete. Nous souhaitons saisir !'entier d'un instant du processus, le
you de l'interieur au lieu de nous pencher de l'exterieur stir les instants interceptifs du
processus considers clans toute son etendue. En fait ce qui sera soumis fi examen, dans le
microcosms de !Instant, ce sera non l'input mais, pour utiliser la terminologie de Corder,
l'Intake, c'est-a-dire un Input intigre jusqu'a la presence dans le champ memoriel, mais
encore impuissant a se projeter vers une situation "clesiree pour lui servir d'aliment.

L'espace de l'apprentissage apparaitra comme un espace interieur, celui du langage
acquis debordant le langage d'exposition alors que !'espace de ['acquisition est un espace
exterieur, celui du langage d'exposition debordant le langage acquis.
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L'intervention dans !'acquisition et dans l'apprentissage

Paradoxalement, c'est l'interventior Inconsciente, spontanee et intuitive des parents
dans l'acquisition par leur enfant de sa langue maternelle qui cornporte un retour constant
vers l'acquis de l'elifant.

L'intervNition conscience et concertee dans l'apprentissage se veut proactive, probable-
men:. afin d'egaler ce qu'elle croit etre le inecanisme de l'acquisition.

4.1. L'intervention inconsciente

L'intervention des parents, souvent inconscient*, n'est pas corrective. Elk va dans le
sens d'une simplification du langage presente a l'enfant, mais cette simplification n'est
agissante que quand elle prend soin de s'accorder aux progres deja realises par l'enfant.

.1.1. Le parent nest pas correcteur
Les premiers agents d'intervention, assurement les parents de l'enfant, sont consideres

soit comme des non intervenants soit comme des intervenants inconscients. Meme dans sa
semi-conscience, leur tactique d'intervention retiendra notre attention.

Brown & Hanlon (1970 17) affirment que les parents pretent peu d'attention a la
syntaxe fautive de leur enfant. Its corrigent des fautes de prononciation ou de morphologic
(goes au lieu de went) mais non Why the dog won't eat? au lieu de Why won't the dog eat?
Les parents s'attachant plutot l'aspect vrai;caux des enonces de leurs enfants. Scion Brown
(1973 112) aucune preuve n'existe qu'une pression quelconque suit exercee sur l'enfant
pour l'amener a conformer son langage A celui de l'adulte "It may be clu !fly adults not
children) who learn a new language in terms of selection pressures".

Pour Bruner (1975 18) ('intervention de l'adulte ne consiste ni corriger ni a .-enforcer,
mai:, a preparer une provision ideate d'erionces par son interaction avec l'enfant. "Grammar
rules are learned by analogy with rule:. of action and attention". Bruner montre comment
l'attention conjointe de la mere et de l'enfant (l'enfant discerne ce que la mere regarde et
dirige l'attention de la mere vers ce regarde) determine Li source de reference. Mouth,
par exemple, lorsqu'il fait son apparition dans le langage de !'enfant, a deja etc rehe a une
gene de contextes oil le feu s'est mole a l'attouchement et a la vocalisation.

.L1.2. Le parent est simplificateur
Le parent non correcteur n est cependant pas un parent pasha. En fct.t tl agit davantage

sur son propre langage que sur celui de son enfant. II simphfic ou transfurme son langage en
fonction de rage de l'enfant.

Snow (1972) compare quatre groupes de mores racontant une histoire aloa qu'un
enfant de deux ans est present, alors qu'un enfan'. de dix .uis est present, alors qu'un ruban
est enregistre a l'intention d'un enfant de deux ans c' alors qu'un ruban est enregistre
!'intention d'un enfant de dix ans. Les mores modifient leur langage quand elks s'adressent
aux enfants plus jeunes les phrases sont plus courtes. elks contiennent moms de verbes
umposes, moins de pi opositions !-.1bordonnees, plus de repetitions et plus de paragraphes.

Cette difference est plus marquee lorsque l'enfant est present. Bruen (1972) fait les mernes
tonsZatations. le langage des mores s'adressent aux enfants les phi:, jeunes contient des
phrases plus courtes, plus repetaives, syntaxiquement plus simple,, moms de mots a la
minute et moms de mots different:. Les ph ases soul incompletes dance une proportion du

miles disent Want her hat on pour do you want her hat on et you gonna hug her
pour are you gonna hug her
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Dans une experience un peu differente mais non moms intoressante, Bridges (1979)
invite les meres, a faire trouver un objet par leur enfant afin d'observer leurs moyens
d'incitai,ion, Les enfants sont repartis en deux groupes, run de deux ans, I'autre de deux arm
et demi. Lorsqu'elles s'adressent a leurs Enfants de deux ans, les meres utilisent des
incitations de pointage et de localisation qui concernent les objets et leurs attributs de
maniere directe. Lorsqu'elles s'adressent a leurs enfants de deux ans et demi, les meres se
referent aux objets de maniere plus indirecte: elles font allusion a ce que I'enfant sait deja a
propos des functions ou des associations de ces objets. Ceci voudrait dire que les meres
structurent la tache differemment pour leurs enfants lorsque ceux-ci deviennent capables
d'apporter de maniere plus autonome leur propre solution a un probleme. Or it ne s'agit pas
d'une consequence du passage concomitant du non-verbal au verbal: les meres pouvaient
continuer a se servir d'incmtations de localisation meme si elles decidaient d'abandonner le
geste pour la parole car !'objet restait visible en tout temps pour !es deux groupes. 11 n'y
avast donc aucune obligation de recourir a des informations d'arriere-plan. Bridges situe
l'interet de son etude dans I'entrainement a" l'autonomie pratique par la mere afin
d'integrer l'enfant dans la reciprocite de l'echange social. De notre point de vue, l'interet
reside plutOt dans !'utilisation par la mere de l'acquis memoriel de l'enfant.

4.1.3, La simplification agissante
L'experience de Bridges nous montre la sensibilite de l'enfant non seulement a la

simplification du langage mais au frein apporte a cette simplification une fois que
l'autonomie tend a s'affirmer, 11 est important de simplifier en rapport avec l'acquis de
I'enfant. Ce principe de divergence minimale (minimal discrepancy) est egalement evoque
par Shipley, Smith & Gleitman (1969). On examine la reaction d'enfants de 18 a 33 mois a
des imperatifs. Les imperatifs les mieux recus par les enfants sont ceux qui different le
moms des enonces qu'ils sont OP, capables de produire: s'ils eicpriment en enonces d'un
mot, ils repondent mieux aux imperatifs de un ou deux mots; s'ils ont atteint le stade
telegraphique (phrases de deux ou trois mots) ils reponclent mieux a des imperatifs
prafaitement grammaticaux, donc non simplifies.

Parini les productions exterieures, les enfants sont capables de reperer celles qui
different le moms de leur propre niveau de production. Chaque enfant normal est equipe
d'un appareil de filtrage qui lui fait laisser en attente les enonces destines a des recepteurs
d'un niveau superieur au sien. Nous avons deja fait allusion a c't aspect du processus
cracquisition. Ce que les presentes etudes revelent, ce sont les efforts souvent inconscients
des parents pour faciliter ce filtrage par les modifications du langage qu'ils adressent aux
enfants, et l'efficacite maximale des modifications reposant sur !'observation reguliere des
progres de l'enfant.

Une derniere experience, relative a la technique de l'expansion cette fois, confirme ce
dernier fait. Rappelons que l'expansion respecte mais complete un enonce prealablement
product par l'enfant. L'experience hien connue de Cazden (1965) attribue un role negatif a
l'expansmon. Les enfants ayant rect.' les expansions ne sont pas superieurs aux enfants du
groupe contrOle quant a la longueur moyenne de leurs phrases, au nombre d'elements
nominaux et verbaux, et aux differents types d'auxiliaires qu'elles contiennent. Les raisons
suggerees par l'auteur sont les suivantes: si le procede de l'expansion est utilise dans le
contexte experimental plus souvent que dans le contexte familial, un effet de saturation
peut s'ensuivre, particulierement lorsque chaque phrase de l'enfant est systematiquement
accompagnee d'un prolongement en expansion.

D'autres etudes plus positives insistent sur la necessite de respecter !'intention
semantique de l'enfant, telle qu'elle a deja ete exprimee dans des phrases precedentes
( Powerman 1978 165). L'experience que nous desirons rapporter a ete realisee dans le cadre
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familial au moment oil la mere et ('enfant regardent un livre d'images (Hovell, Schumaker &
Sherman 1978). Li: mere aborde les images de trois manieres differentes. devant les unes elle
produit en tant que modele une combinaison nom-adjectif, par exemple blue chair avant que
('enfant ait dit quoi que ce soit; devant d'autres images, elle product l'expansion de radjectif
une fois que l'enfant a nomme ('objet, par exemple tiny dog apres que l'enfant eut dit dog;
pour les autres images les meres ne produisent ni modeles ni expansions. Les resultats
montrent qu'une utilisation spontanee de combinaisons nom-adjectif par les enfants succede
A ('intervention maternelle, l'expansion produisant des effets plus remarquables que le
modele.

En conclusion, ce n'est pas l'expansion pour ('expansion qui porte des fruits, mais
l'expansion qui prend soin de s'accorder A ce que l'enfant remarque de son environnement et
a une intentionalite semantique deja presente dans son discours anterieur.

-1.2. ;intervention consciente

4.2.1. L'aide aux enfants handicap&
NIalgre ('accent qu'elle place sur le concept d'interaction, ('intervention consciente,

notamment lorsqu'elle s'adresse aux enfants handicapes, eprouve de Ia difficulte a laisser
venir ('enfant jusqu'a elk dm de le rencontrer au bon endrolt.

4.2.1.1. La difficulte de la rencontre
Son recours a la simplification, par exemple, n'est pas toujours couronne de succes.

Fenn (1977 ii) rapporte une experience aupres d'enfants retardes ou rutilisa,..ion par le
moniteur d'un langage telegraph que depourvu d'articles desarconnait les enfants: "Several
children appeared to find telegraphic sequences odd despite the telegraphic nature of their
own utterances". Le tout est de saisir l'enfant au point nevralgique de son developpement.
Peut-titre les enfants observes par Fenn en etaient-ils au stade ou un pas de plus pouvait etre
franchi dans leur progression et etaient-ils desarconnes de ne pas trouver dans le langage
adulte l'apport capable d'alimenter leur impulsion. Peut-titre au tontraire etalent-ils encore
trop eloignes de ce stade pour reagir positnement a n. r. Lhangement, qu'il ailie ou non clans
le sens d'une simplification.

Les autres procedes utilises par rintenention consciente sont ('imitation, le questionne-
inent et le renforcement. II est extremement rare que I'intervenant tente d' e. Jer en contact
avec racquis de l'enfant. Forcement, comme rintenenant ne partage pas toute la vie de
(enfant, yet acq'iis lui est moins spontanement present a ('esprit qu'aux parents de l'enfant.
Ma's nous n'avons rencontre qu'un seul exemple ou rintervenant tente de faire ressurgir un
element dans le champ memoriel de ('enfant en lui adresgant la consigne de se souvenir
Remember' et en lui procurant le contour linguistique ayant accompagne le mot sollicite
lors d'un emploi precedent Worms live in the... si du moins notre interpretation de cet
exemple est correcte (Hart & Rogers-Warren 1978 212).

Le procede du prompt (incitation) est cependant conseille de preference au modeling
(invitation a rimitationl, "The prompts were a necessary component of the program in that
they allowed Paul to succeed without depending on total support (imitation)" (Waryas &
Stremel-Campbell 1978 180), parth:uherement lorsqu'il est clair que l'enfant connait la
reponse "The adult should prompt the child whenever the adult is certain that the child
knows the. answer but appears to he somewhat unsure in the present circumstances" (Hart &
Rogers Warren 1978 21 5) On a done bier la connaissance intuitive d'un acquis appartenant

renfant On 1,erifit- d'ailleurs Ia reapparition d'elements enseignes dans son langage present.
"Ongoing assessment told us if Paul was using trained linguistic elements within other
structures (Waryas & Stremel-Campbell 1978 176). Mills ('incitation consiste A fournir le
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contour linguistique ou situationnel present si le mot attendu est car par exemple on
incite l'enfant a le retrouver par le procede du "blanc" it's a c..., par une comparaison it's
not a truck, it's a ... ou par !'evocation d'un contour situationnel: it's what your mother
brings you to school in (Hart & Rogers-Warren 1978 215) tout en prenant le risque de
causer a l'enfant surcroit de perplexite si les associations proposees n'ont pas pour lui de
retentissement immediat. Le professeur-moniteur doit etre capable, nous dit-on, de
selectionner une incitation adaptee a la fois a la situation et a l'enfant: "Success depends on
choosing one (prompt) that works at that moment" (id 215). On raisonne comme si le
secret d'un choix heureux residait tout entier dans une appreciation correcte de la situation
presente. 11 semble exclu que le repertoire du professeur puisse porter l'empreinte de la
situation pas* oil le mot a ete utilise et qui serait peat -titre d'une manipulation plus aisee
pour l'en fant.i4

.2.1.2 Le retour a l'imitation sterile
La gradation dans !'incitation est en fait ane gradation dans le questionnement, lequel

masque a peine un retour inevitable a l'imitation. En vue d'obtenir de la part d'un enfant
retarde une phrase de deux mots exprimant la relation de possession comme Johnny book,
la gradation suivante des incitations est suggeree aux parents: Premier degre: Whose book is
that? Deuxieme degre: is it Mummy's book or Johnny's book? Troisieme degre: Say
Johnny's book (Schumaker & Sherman 1978 305) sais qu'il soit fait appel aux occasions de
son passe ou l'enfant a rencontre la relation de possession. Apparemment ces occasions se
sont dissoutes en mime temps que les evenements qui les ont fait naitre.

On conseille le recours a d'autres enfants: "Often the teacher prompted by asking
another child to supply the requesting child with the name of the material (he was pointing
to)" (Hart & Risley 1974 246). De nouveau c'est !Imitation qui reprend ses droits.
Devons-nous nous etonner que l'effet de ces incitations soit de courte duree? "When the
teacher discontinued her question-prompts and attended to the child only when she was
silent, the child's verbalizations returned to baseline levels" (Reynolds & Risley in
Schumaker & Sherman 1978 269). Comment stabiliser l'effet (rune incitation? Certains
voient la solution dans un entrelacement de "reponses" a des incitations et de questions
pouvant reellement occasionner ces reponses. "When the child produced the required
utterance in response to a particular game or picture without the author first saying it for
him, questions were Interspersed so that the utterances ,ame as answers" (Fenn 1977 50).
Eventually this form of prompting was faded out when the children themselves initiated the
appropi late sentences." D'autres dans la diversite des reponses attendues a une seule
incitation. Par exemple, pour obtenir une balle, Paul etait entraine a prononcer aussi bien I
want the ball, Throw the ball to me, Throw me the ball que Give me the ball, please. II reste
qu'un grand pas demande a etre franchi lorsque l'enfant passe du langage incite au langage
libre d'incitation. "The distance between providing a verbal model and requiring the child to
provide an utterance without a model was initially too great. Various prompts were often
necessary to bridge this gap." (Waryas & Stremel-Campbell 1978 180). Aucune demonstra-
tion convaincante ne nous est offerte de cette pretendue variete d'incitations.

4.2.2. Guidage ou non guidage
Nous avons commence notre revue des manifestations di. ('intervention consciente par

!intervention aupres des enfants retardes acquerant leur langue maternelle. Du fait de son
ralentissement, cette acquisition se rapproche de d'une langue seconde et du
fait de l'intervention preponderante a laquelle elle donne lieu, cette acquisition se rapproche
de l'apprentissage d'une langue seconde. Nous examinerons maintenant !Intervention
consciente dans !'acquisition et dans l'apprentissage d'une langue seconde.

2L1
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L'intervention est peu operante tors de l'acquisition de la langue seconde. Des articles
tels que celui de Hatch, Shapira & Gough (1978) qui observe les transformations du discours
adresse a des debutants hors de la classe sont rares. L'apprenant non captif (racquerant) est
en general observe dans son effort d'acquerir sans l'aide de ('intervention.

L'acquisition non guidee est opposee a ('acquisition guidee (Noyau 1980). En fait nous
nous trouvons a la frontiere entre ie guidage et le non guidage, a l'endroit ou deux
affirmations theoriques se font face. rune ou le sujet est concu comme un mecanisme
selectif capable d'extraire ou de selectionner des informations de l'environnement en vue de
decouvrir la reponse, l'autre ou il est concu comme un mecanisme receptif pour lequel
l'initiative de la reponse est reduite, sa conduite devant titre canalise° vers la reponse
correcte (Leplat et al 1970 115). De "-ant une Cache donnee on peut donc intervenir pour
forcer a donner la bonne reponse, pour guider vers la bonne reponse ou s'abstenir
d'intervenir pour laisser l'apprenant arriver par ses propres moyens.

Les interventions inconscientes ont ceci en commun qu'elles sont naturelles,
systernatiques et antecedentes c.-a-d. qu'elles devancent l'acquisition en agissant sur l'input a
recevoir par l'enfant. "These facilitation strategies length reduction, complexity
reduction, repetition and paraphrasing may all he characterized as antecedent modeling
procedures through which the langage learner is provided with appropriate linguistic input
(Snyder & McLean 1976 341). II reste que ces proce les ne sont efficaces que s'ils s'inserent
dans la progression en respectant les decouvertes de l'enfant.

Lorsque les procedures d'intervention consciente se proposent d'embocter le pas aux
Interventions inconscientes, "more effective intervention procedures might be achieved by
tailoring the input to coincide as much as possible with the child's predispositions"
(Bowerman 1978 168), elles ne mesurent peut -titre pas suffisamment la difference essentielle
entre l' acquisition non guidee et l' acquisition guidee. Dans l'acquisition non guidee, la
restriction de l'input, en epargnant a l'enfant la submersion dans une masse de stimuli
linguistiques non fonctionnels et inappropries, est apte a declencher l'acte de langage. Dans
le cas des enfants retardes ou des apprenants, c'est ce declenchement lui-meme qui appelle le
guidage.

4.2.3. La pedagogie devant l'impasse
La pedagogie de la langue maternelle n'a pas a se preoccuper de ce declenchement. Un

enseignement efficace de la langue maternelle petit; se liriiiter a "prolonger le mode
&organisation de sa langue, que l'enfant a pratique dans ses jeunes annees, en une sorte de
reconstruction permanente" (Principaud 1977 32). La pedagogie des langues etrangeres salt
qu'il ne lui suffit ni de simplifier. ni de questionner, ni de renforcer ou de faire imiter. Elle
affiche une extreme perplexite devant la difficulte de provoquer le declenchement
annoncant la transition de rexercice structural a ('expression Libre, mais elle se refugie dans
des faux fuyants.

Elle se contente de constater le probleme: "Bridging the gap between the facile
manipulation of sentence patterns in the classroom and the production of groups of
sentences in ways similar to those used by native speakers of a language presents a serious
problem in the teaching of foreign languages" (Seliger 1971 195); la transition est
escamotee. "Very little is said about the absolutely crucial stage when the learner is moving
from recognition to utterance" (Swallow 1971 98); la phase parait insaisissable: "..we know
very little about the process which enables people to invent new units of language" (Peck
1972 133), "Nous ne savons pas comment se fait ce passage et il n'y a pas de theorie qui
l'explique aujourd'hui I Bresson 1970 29), rimpossibilite de saisir la transition est attribuee
Unit& a rincapacite de l'eleve de se deconditionner. .. every new response appears to be
bound by the specific stimulus context in which it was acquired" (Anisfeld 1966 113)
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tantot a l'impossibilite oil se trouve le professeur de le diriger "Le professeur peut suivre
l'activite reflexive des apprenants... mais il ne peut ni la diriger, m l'orienter, parce qu'elle
retlechit une experience assez individualisee qu'il ne peut ni imaginer, ni revivre (Besse 1977
20). Non seulement la phase de transition echappe au controle, mais le professeur, "pris
d'angoisse a l'idee d'abandonner tous les supports ou bien prey I la fuite devant la
transposition ou bien se refugie dans l'illusion d'avoir atteint son but" (Besse 1975 119).

Nous nous en voudrions d'exagerer cette tendance au faux-fuyant. Des efforts sort
accompiis afin de sortir de l'impasse.

4.2.3.1. L'ecoute consciente
Hayes (1964 195) proposait déjà !Intensification de l'ecoute consciente "The student

helps himself to bridge the gap between manipulation and communication by consciously
listening for relevant cues under conditions where he can listen again as often as he wishes".
Pour Bresson le passage se fait grace a une competence acquise independamment de
l'enseignement, mais directement a partir de la repetition: "Celui qui reussit a acquerir cette
competence (susceptible d'engendrer la production d'enonces nouveaux) se l'est construite
lui-meme (et donc dans un sens qu'on ne la lui a pas enseignee, a partir d'une situation Vus
passive de repetition) (1970 29). "Sans prejuger des autres exercices a mettre en oeuvre pour
activer l'emploi des elements nouvellement acquis" Galisson (1973 124) propose l'exercice
de reiteration "qui laisse le temps a l'eleve de comprendre le sens de sa reponse et de
reproduire mentalement l'element nouveau".

4.2.3.2. Le c,..nentage des premieres acquisitions
Stevick (1976 79) erige cette pratique en technique sous le nom de free recall.

L'apprenant tente de se souvenir des phrases apprises sans l'aide d'aucune consigne; il verifie
aupres du professeur si sa memorisation est con forme. On prend appui sur la situation
d'origine: "If one cannot recall a name immediately, it helps to reinstate in memory the
conditions in which the name was heard" (Anisfeld 1966 113). La sortie de la memoire
reproduit amsi les conditions de !'entree au lieu de s'en liberer pour alimenter un cadre
nouveau. Le court-circuit repose sur la frequence: "Frequent recall of the sentence from
memory without an immediate model makes it available as part of an active stock of
language items" (Buckby 1970 111). Fort bien, mais comment ce stock actif se
comporte-t-il lors du reemploi? Au moment ultime oil l'apprenant dit en fin ce qu'il a envie
de dire, si tant est qu'il y soit provoque par le professeur, cette provocation ignore alors le
relais rnemoriel et prend la forme d'une question o1 d'une remarque: "In the production
stage the teacher asks a question or makes a comment which can provoke a number of
different responses, according to what the learner wants to say" (Buckby 1970 112).

Nous touchons ici au coeur meme de la presente etude et au lieu precis de notre
contribution. Aucune phase de l'enseignement ne menage un contact entre une intention de
parole emanant de l'apprenant d'une part et son champ memoriel d'autre part. La memoire
n'est rendue active qu'a propos d'intentions d'emprunt et en relation avec son objet premier
que Palmer, des (1917 103) nommait primary matter (all units learned by heart integrally)
par opposition a la matiere seconde ou secondary matter (all units built up or derived by the
pupil from primary matter). Aucune phase de l'enseignement ne nous rend tangible
l'activation de la memoire au moment oil l'eleve construit is matiere seconde a propos de sa
propre intention de parole et dans un cadre nouveau. Car il ne suffit pas, pour atteindre le
stade ultime, que releve construise la matiere seconde a partir de la matiere premiere, encore
fatall qu'il la construise a propos d'une situation nouvelle et en reponse a son propre projet.

En fait trois etats de la memoire sont en cause: la memoire entrée, la meme memoire
ressortie dans le cadre de !'entree et la meme memoire replacee dans un autre cadre. Deux
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articulations president a l'agencement. Une premiere articulation entre la memoire entree et
la memoire ressortie dens le meme cadre est, nous venons de le voir, abondamment exercee.
Une deuxieme articulation, entre la memoire ressortie et replacee dans un autre cadre est
laissee pour compte. Bien entendu l'intervention s'emploie a alimenter cette memoire
replacee, mais pas a ses propres sources. Les sources sollicitees, la contextualisation, la
continuite du discours et la communication. sont des sources exterieures.

4.2.3.3. La contextualisation
L'intervention cree !Illusion de la liberte en accentuant la contextualisation, en

confrontant l'apprenant avec d'aui.res survenances de la meme expression (approche
spiralee) ou en lui offrant un choix parmi un event-ail d'expressions equivalentes.

Contrairement a la communication, la contextualisation n'exige pas necessairement la
participation effective de l'apprenant. ",.. The idea that contextualisation is possible only
when the student himself can be put into the situation ..is too limited.. pupils are quite
happy to talk about other people provided the deeds and sphere of activity of these people
(both of which constitute the context) are clear" (Smith 1969 151'. Contextualiser, c'est
s'accorder avec une situation et par le fait meme insuffler la vie: "Nous voulons
contextualiser la structure le plus possible c'est-a-dire faire comprendre que c'est parce qu'il
y a telle situation vecue... que telle forme apparaft dans l'enonce" (Bailly 1975 101).

L'eventail des formes convenant a un meme contexte induit la flexibilite desirable: "Le
probleme central de l'apprentissage d'une langue est d'apprendre a l'eleve ies diverses
possibilites d'enonces qu'offre une langue pour une reference donnee, afin gull soit capable
de choisir entre ces enonces possibles celui ou ceux qui sont compatibles avec le contexte"
(Besse 1970 67) et "La progression pedagogique consistera a offrir aux eleves un eventail
toujours plus largement ouvert de possibilites d'expression dans tel ou tel type de situations
(Nlothe 1974 59). Pour Besse (1975a91), au stade de la transposition, `prendre une certaine
distance' signifie "changer de point de vue par rapport a la situation et passer de une
situation-un enonce a une situation-plusieurs enonces". Pour Galisson (1973 107) "Au
niveau de !Initiation (debutants), tant au niveau morpho-syntaxique que semantique, c'est
la multiplication des enonces qui dolt permettre a l'eleve de se construire un autre systeme
de communication que celui qu'il possede deji". Se construire, c'est bien un processus
interieur, mais oil est l'interiorite?

En cas d'hesitation, l'eleve est renvoye au modele, donc a la memoire d'entree. "On
demande a l'eleve de revoir tel ou tel exercice de laboratoire portant sur la construction qui
n'est pas assimilee" (Besse 1975a 95). "Le professeur pourra 'dormer' la derniere replique"
(id 94). Pourquoi ne pas la faire redecOuvrir? Le flechage preconise par Bailly (1975 101)
ne revient-il pas a cette politique du 'don' ou de !'usurpation puisqu'on fait surgir a
!'esprit de l'eleve une visee notammant quant a l'emploi de !'article qui n'etait peut -titre
pas la sienne au depart?

La contextualisation donne au versant dirige de l'acte d'apprentissage !'allure du
versant libre, sans qu'il soit fait appel . au contenu memoriel effectif de l'apprenant
autrement que d'une maniere implicite. L'interieur du processus est a peine effleure.

4.2,3.4. Le discours continu
Black (1976) reprend l'idee de discours continu developpee par Seliger et d'autres

want lit. 11 fait passer d'une seule phrase exercee intrastructuralement dans un premier
temps a un ensemble interstructural de plusieurs phrases dont la premiere, dans un second
temps. Chacun connait le phenomene d'inhibition retroactive qui obnubile la derniere
structure apprise lorsque celle-ci se trouve confrontee a des structures anteneures. La
confrontation interstructurale combat utilement ce phenomene. Elle peut etre amenee de
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diverses manieres: le professeur produit t n petit texte en forme de courte histoire et invite
les eleves a en faire autant (Black) ou bien il propose des portions de phrases connues
regrouper (Peck) de sorte que les textes ainsi "recombines" s'ecartent toujours davantage du
modele initial et finissent parse rappo.ter a !'experience vecue des eleves. "The aim of the
exercise is to remove the handicap of relying exclusively on the hearing memory of the
model sentences" (Peck 1972.134).

Qu'arrivet it si cette memoire auditive fait defaut? Cet accident n'est pas prevu par
Peck dont l'article transcrit les textes cumulatifs projetes, mais pas les lecons vecues. Dans la
transcription de Black qui a le Inerite rare et precieux de reproduire le deroulement d'une
lecon authentique, le modele, meme dans le dernier stale de l'exercice, reste suffisamment
proche pour que la memoire auditive le garde present et l'eleve est dirige vers lui de maniere
tres explicite. Quand l'eleve a formule dans son historiette une phrase contenant la structure
visee, il est felicite: All right there was a pattern in it: give. Precedemment, il est invite a
construire des phrases contenant des structures: Make sentences! Use 'I'm going to go' or 'I
would like to go' I'm going to do' or 'I would like to do' . Certains eleves produisent des
phrases qui trahissent leur comprehension de la structure: I would like to go swimming now,
d'autres moins: P1 I'm going to go to my aunt, que le professeur con textualis: When, next
week? , Pi : "Yes, next week", et moins encore

P2 In the afternoon I'm going to my em girl-friend Alice
T points to the pattern on the blackboaid

I'm going to go
P2 I'm going to go to my wrl friend Alice
'I' Say it again, that sentence (probablement a P3 )

What is she going to do this afternoon"

P3 She's going to goes em to

T to go to
P3 to go to her girlfriend Alice

La performance de ces trois eleves trahit une visee probablement factice, forgee pour
les besoins de la forme a utiliser. Tout en ayant en vue de faire produire un discours confirm,
l'exercice maintient ce discours dans l'orbite tre. contraignante du discours professoral,
done de la memoire auditive. Le contexte linguistique d'autres structures est impuissant a lui
seul a provoquer l'eloignement du modele. L'eleve en clifficulte est renvoye au modele
exteneur (celui qui est ecrit au tableau, celui que le professeur lui repete) plutot qu'au
rnodele interieur qu'il possede deja. Le but de la lecon (bridging the gap) est-il vraiment de
faire passer du drill au discours pour autant que drill soit entendu comme parole d'apres
modele et discours comme expression liberee du modele? On se posera la question.

Nous sommes replonges en pleine ambigulte. Ou bien la lecon vise a enseigner un
modele et alors elle est parfaite ou bien elle vise l'eloignement du modele par la
confrontation avec d'autres structures. Si tel est le cas, le modele est suppose integre et il
faut inviter l'eleve vacillant a le redire ou a le reconstituer avant d'y pratiquer les
substitutions menant a l'enonce vise. lei, lorsque l'eleve vacille, il est renvoye au modele
exterieur, ce qui le maintient dans un etat de receptivite continuelle.

Black, dans sa tactique du discours continu, utilise les memes recours que la
contextualisation: l'un qui se veut pedagogique, la confrontation avec d'autres enonces,
l'autre qui se sait un pis-aller, le 'don' de la reponse.

4.2.3.5. La communication
Faut-il abandonner le ressourcement exterieur au contexte situationnel ou linguistique

et se clinger plutot vers directe de l'apprenant dans des actes de communica-
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Lion? Ingram (1976) citant Quinn denonce l'aberration que represente une pratique
divorcee d'un besoin reel de communication. Suivant Widdowson, ii affirme que nous ne
communiquons pas en composant des phrases mais en utilisant nos phrases pour poser des
actes eels que decrirg, constater, classer, questionner, requerir, commander, etc.

Depuis cette prise de position tres nette, mais deja avant celle-ci, nous assistons dans la
litterature pedagogique a une proliferation de suggestions capables d'amener l'apprenant a
s'immiscer graduellement dans des actes reels de communication. L'apprentissage est une
nouvelle fois assimile a l'acquisition. Autrefois la necessite d'une pratique abondante eiait
assoeiee par les partisans de la methode directe au fait que l'enfant apprend sa langue
maternelle a force d'y etre expose. Aujourd'hui, c'est de nouveau l'acquisition qui est
invoquee pour justifier le renouveau d'interet pour la communication: "It is the desire to
communicate... that triggers the child's innate language acquisition processes... Similarly,
recent studies show that motivation is the major factor determining the outcome of second
language learning ... and the notion of communication is clearly central to it" (Ingram 1976
79). Nous ne doutons pas que la motivation soit essentielle mais peut-etre celle-ci tient-elle
moms prioritairement qu'on ne tend a le penser aujourd'hui a une participation
communicative, du moins tant que dure l'apprentissage.

Toujours est-il que nous nous trouvons en presence d'une foule d'exercices poursuivant
une finalite communicative. Depuis le minidialogue de Galisson (1970 38) "qui peut
menager une transition vers l'exercice d'expression libre" ma's dont le but premier etait
surtout d'echapper a la contrainte de l'exercice structural jusqu'a la metacommunication ou
etude des echanges propres a une situation typiquement scolaire, recemment decrite par
Black & Butzkamm (1978) et par Heaton (1980), en passant par les nombreuses incitations
a la communication que representent les jeux de role, simulations et diverses techniques de
conversation. Un article celebre de Bratt-Paulston (1971) indiquait une gradation des
exercices structuraux partant des exercices mecaniques oir l'eleve n'a meme pas a etre
conscient du sens de ce qu'il dit, puis passant par des exercices oil le sens intervient
necessairement dans les reponses mais oil les reponses sont previsibles, pour aboutir aux
exercices cornmunicatifs caracterises par le fait que la reponse n'est pas previsible. Cette 'dee
que l'exercice communicatif se caracterise par une non-previsibilite de la reponse est reprise
par Buckby (1970), Savignon (1972), Newton Bruner (1974), Bratt-Paulston & Selekman
(1976), Stevick (1976).

On assiste aussi A une structuration de l'approche communicative selon les diverses
modalites de prevision de la reponse, chez Wingfield (1972), Santoni (1974), Szentivanyi
(1976), Morrow (1977), "... encore qu'il convienne le se mefier des cours qui introduisent
une relation de codage entre intention de communication et realisation linguistique"
(Beacce 1980 39).

La structuration, de linguistique qu'elle etait dans l'exercice structural, devient une
structuration de l'echange ou l'apprenant est tenu d'assumer une situation reelle ou non par
rapport a un in rlocuteur reel ou sirnule lui aussi. I.'isomorphisme entre les deux
structurations est inexistant et on cherche ainement dans ces propositions les plus recenteb
traces du "passage" entre le langage appris et le langage reellement uti'3e. Tout se passe
comme si le second succedait necessairement au premier. Les jeux de roles de Bratt-Paulston
et al (1975) sont proposes comme un accompagnement du cours de base ou comme son
prolongement mais 11 est Clair que pour pouvoir prendre part a ces jeux, l'apprenant dolt
pouvoir investir un laiigage déjà tres "appris". De la a penser que ces jeux de role ne sont
peut-etre pas le meilleur instrument de l'apprentissage, it n'y a qu'un pas.

L'audace peilagogique recente est de faire reposer le poids de l'apprentissage sur la mise
t place de l'apprenant dans son propre acte de discours avec ce que cette rinse en place
comporte d'intentionalite communicative, d'appreciation du rapport avec l'interlocuteur et
du registre convenant a l'echange,
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Danst tte derniere serie de tentatives de sortir de l'impasse (du "gap") la pratique a
ou trance cede le pas a !Immersion dans l'acte de communication. D'une maniere comme de
l'autre il n'y a guere participation de l'appareil cognitif. true ce soit a l'occasion dune
repetition, d'une contextualisation ou (rune communication, l'apprenant n'assiste pas a

('installation en lui-meme de ce corps etranger que represente la nouvelle langue.
L'apprentissage est pris soit. a son tout debut (le moment ou l'apprenant repete) ou a sa
toute fin (le moment ou l'apprenant communique) et le processus de l'apprentissage est vu
tout entier comme l'extension de l'un de ces deux moments que ce soit la repetition qui se
prolonge jusqu'a devenir le langage acquis ou la communication finale qui s'antepose jusqu'a
prefigurer le langage a acquerir.

4.2.4. Le rappel
Nous ne sommes evidemment pas les premiers a prononcer le mot "rapper. "La

richesse, la justesse d'une bonne 'explication' vient de !'utilisation pertinente des rappels de
ce qui a ete vu" (Besse 1970 63). "Il ne suffit pas qu'une forme (un signifiant) ait ete

apprise avec une de ses significations possibles pour considerer qu'elle est connue dans
toutes les significations qu'elle peut avoir et la rappeler si la forme reapparaft" (Besse 1975a
160) (noire italique).

A defaut du mot, la notion est evoquee: "On travaille toujours en complementation ou
en opposition avec des enonces dej'i etudies.. (Gros et Portine 1976 11). La remarque de

Rojas (1971 63): "Pour tenir compte des faits. il faudrait faire appel a un troisieme terme ,.?n
relation avec le degre de disponibilite des regles chez le locuteur" mesure la necessite de
rencontrer l'eleve sur son propre terrain en respectant ses disponibilites.

Cependant on a toute raison de croire que le rappel, tel qu'il e.;`, compris ailleurs, est
effectue par le professeur. "Le professeur pourra rappeler l'exemple" (Besse 1975a 159).
C'est le professeur qui se rappelle l'expression, le contexte on elle est survenue et tout donne
a penser que c'est egalement lui qui la redit. En tout cas il ne semble pas important, aux
yeux de ceux quil'envisagent ainsi, que le rappel soit dit par le professeur ou au contraire
eveille par le professeur dans la memoire de l'eleve. Apparemment !'attitude est la suivante:
"Autant vaut le dir4,soi-meme, ca fait gagner du temps ".

L'apprenant a dependant bien une conscience et une memoire: "... on s'interesse a la
virtualite, c'est-i-dire aux elements absents de l'enonce, mais postules presents dans la
conscience du sujet parlant au moment de la mise en forme du message" (Galisson 1973
106); "... d'ott la necessite de meubler la memoire de l'eleve de phrases entierement ou
partiellement preorganisees" (Michea 1963 107), "Retaining control so that the learners
practice what they have learned is the difficulty" (Bratt-Paulston 1971 207); "... massed
practice promotes mere rote cycling of the item, which does little to strengthen the memory
trace" (Martin 1978 153). La preoccupation pour le content' memoriel existe, mais comme
la plupart des interventions conscientes, apres ce simple constat d'existence, elle detourne
son regard. Martin (op. cit.) croit trouver l'af fermissement souhaite de la trace memorielle
dans l'approche spiralee, c'est-a-dire dans une distribution de la pratique (il faut qu'une
matiere etrangere intervienne entre les seances de repetitions) et dans un encodage diversifie
(plus il y a de routes qui conduisent a un element emmagasine plus il y a de chances que la

memoire fonctionne).
Nous nous sentons parfaitement d'accord avec l'idee que I'espacement entre les

apparitions d'une 'orme est salutaire. Le malentendu survient lors de !Interpretation de
retrieving. Soyons been conscients que si la forme reapparalt dans un exercice, meme si ce
dernier est adroitement "spirale", elle est sans doute reconnue par la memoire, mais elle n'en
a pas ete retiree. C'est la memoire de reconnaissance qui est cultivee, non la memoire de

recouvrement (retrieval).
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La pedagogie s'arrange potir que les elements penetrent en memoire (les exercises de
repetition abondent), elle s'arrange pour qu'ils soient reconnus par la memoire et elle les
postule alors presents. Ensuite elle reve qu'ils seront reinvestis "l'apprenant conserve en
memoire une pantie des acquisitions faites en comprehension et les reinvestit directement en
expression" (Cembalo, Hoiec & Riley 1977 99). Si le reinvestissement manque son coup, on
en accuse le. ,!eves, les professeurs ou les manuels. Pourtant c'est la methodologie qui est en
cause. Tout simplement le recouvrement depuis la memoire de l'apprenant n'a pas ete incite.
C'est le chainon manquant. Le fosse ne doit pas etre cherche ailleurs. Le remede non plus: it
reside dans !'animation, dans la memoire meme de l'apprenant, des traces de son
apprentissage premier.

4.2.4.1. L'imprkision de la technique
Voyons de plus pres comment se pratique ailleurs la technique du rappel.
Rail lard (1975 126) parle de rappeler le vocabulaire connu (connaissances passives) de

maniere a le faire reemployer dans la situation nouvelle. Rail lard ne nous dit pas s! ce rappel
se fait a l'aide d'images, de gestes, ou de 'don' a la memoire. Son souci d'ameliorer
('expression en faisant retrouver des modeles linguistiques plus elabores" rencontre nos
preoccupations, mais it n'est pas apparent dans les exemples cites 51 l'enonce souhaite est
effectivement recupere par l'eleve dans sa memoire ni comment le transfert a fonctionne
pour arriver jusqu'a l'enonce souhaite. Les situations d'origine et d'arrivee sont mises en
regard, mais la seconde est suscitee par un questionnement explicatif qui n'eclaire pas le
mecanisme du transfert.

Besse (1975a 93) nous assure que depuis le dialogue suivant:

Josette Qui parle?
Michel Ouh! Ouh'
Alice C'est le bonhomme
Josette J'ai peur
Michel Ouh' Ouh'
Alice J'ai peur aussi

it est possible d'obtenir a propos d'une autre image:

et:

E IIvadelaneige
E Et sur I'arbre9
E II y a de la neige aussi

P Alice est clans le jardin
E Oui
P Et Josette' (Josette est clans le jardin9
E Josette est aussi dans le jardin

Estce un possible aleatoire ou un possible praticable? La praticabilite n'est pas
demontree. 11 s'agit d'un scut que le bon eleve executera sans doute. L'intention est
meritoire. on veut faire voir que "aussi" s'attribue aussi Bien a des localisations (de choses
ou d'etres animes: neige et Josette) qu'a des etats (peur). A la rigueur on peut s'attendre a
un transfert de "aussi" depuis "II y a aussi de la neige" jusqu'a "Josette est aussi dans le
jardin" malgre la dissemblance syntaxique, mais !'operation est plus risquee dans l'ancrage a
"J'ai peur aussi", car cet enonce, de structure differente encore, n'a pas ete accroche a une
amorce de meme configuration. On n'a pas amenage tie stale intermediaire tel que "Et
Pierre? " "11 a peur aussi".
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On nous repondra s'agissait ici de suggestions sur 'comment faire'. Mats le
professeur a le droit de saVoir ce que le 'comment faire' product dans la realite de la classe
(Black 1976 107). Pour releve qui lie vii pas interieurement le rapprochement, "II y a aussi
de la neige" par rapport a "J'ai pour aussi" constitue une parente eloignee qui se serait
peut-etre pretee a un traitement par contraste (par exemple avec non plus) du type de ceux
que nous raoportons dans notre troisieme experience, oil le rapprochement paradigmatique
remplace ranalogie syntagmatique. Ici le sort du passage est abandonne a la contingence.

Les exemples cites par Besse pour nous mettre en garde contre certains aspects
dangereux du rappel "Mieux vaut ne faire des rappels qui n'entrainent que de tres legeres
variations de signification" (1975a 160) suscitent a juste titre la mefiance. Ce sont en fait
des cas d'homonymie lexicale "Donnez-moi un citron imesselll ne faut pas etre presse chez
vous" ou structurale "Je viens de Paris/J'ai beaucoup de pain" qu'il n'y a lieu de livrer a
aucun rapprochement. Nous reviendrons dans notre chapitre sur les implications pedagogi-
ques a ce probleme du lieu privilegie du rappel.

Resumons en quoi notre point de vue apparemment proche de celui de Besse en dif fere
fondamentalement. Ponr Besse le rappel est soit le don du professeur soit !'oeuvre des
etudiants ("paraphrases et reemplois destines a reduire le nouveau a l'ancien sont !'oeuvre
des etudiants" 1975a 166), mais le moment oii l'acquis ancien alimente le dire actuel n'est
pas amene a la surface. Chez Besse le depart est au c mnu immediat, au discours statique de
l'environnement; la prise de distance se fait a partir ('.'un enonce actuel vers des enonces
yew "on laisse a l'apprenant !Initiative des paraphrases chacun les construisant d'apres son
souvenir de ce qui lui est le plus utile" (1975a 90). Chez nous le depart est an connu mediat,
a la langue dynamique de l'apprenant, pas toujours disponible sans attente; la prise de
distance se fait a partir d'un enonce virtue! %ers des enonces passes dans la possession de
l'apprenant.

-1.3. Le paradoxe de !'intervention
Seule !Intervention inconsciente accomplit parfaitement son role. Elle simplifie le

langage adresse aux enfants en prenant som d'accorder cette simplification aux progres de
!'enfant. Elle garde constamment present a !'esprit l'acquis effectif de !'enfant et elle
s'engage avec lui dans une interaction fructueuse. Elle s'integre a un processus.

L'intervention consciente est sans doute efficace dans renseignement de la langue
maternelle ou, pas plus que !Intervention inconsciente, elle n'a a se preoccuper du
declenchement de racte de lan;age.

Lorsque la langue seonde devient son objectif. !Intervention adopte un comportement
paradoxal: elle n'agit pas on presque pas cn cas d'acquisition. mais elle devient suractive
lorsqu'il s'agit d'apprentissage (acquisition guidee). Ce comportement est egalement le sien
vis-a-vis des enfants retardes apprenant leur langue maternelle. Le paradoxe est le suivant
alors qu'elle se fait spectatnce devant le deroulement de !'acquisition, elle se comporte
devant rapprenUssage comme s'il etait !'acquisition, comme ce dont !'apprenant avait
exclusivement besoin, c'etait d'une orientation prospective de son regard vers rapport
exterieur. Le recours retrospectif a l'apport interieur qui fait la reussite de rintervenlam
inconsciente lui echappe. Elle se cantonne dans une action ponctuelle. a r^rigine ou
rarrivee de l'apprentissage. Elle ne s'integre pas au processus.

Afin de mieux sp&ifier ses lacunes. nous aimerions accentuer encore le paradoxe:
!'intervention peche a la fois par ce qu'elle fait et par ce qu'elle ne fait pas. Ce qu'elle fait:
elle fournit un surcroit d'aide sous forme de questions. Or toute question, meme celle qui
laisse une marge a !'invention, contient des elements de la reponse. La question, moyen
parfait d'entretien, n'est peut-etre pas le meilleur inducteur de rapprentissage. Ce qu'elle ne
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fait pas: elle n'activ' pas la memoire comme si le role de la memoire n'etait plus qu'un role
de second plan, comme si sa reserve etait tout a coup devenue trop vaste pour qu'on sache
quoi y puiser, comme si la grande actrice des premiers stadec avait soudain vieilli et n'etait
plus digne de !'avant- scene.

Si bien qu'a aucun moment l'apprenant ne se trouve aux prises ci la fois avec son projet
qui l'oriente vers l'avenir et avec sa memoire qui l'oriente vers le passe de maniere a realiser
dans le present un enonce qui lui soit personnel. C'est devant cet attouchement delicat entre
le passe de l'apprenant et son avenir que le professeur fuit car il a le sentiment d'etre en
presence de deux fantOmes qui le laissent sans moyen d'action: le fantOme de ce que l'eleve
a envie de dire et le fantOme des moyens qu'il tient a sa disposition. Le professeur fuit soit
en releguant la phase de production aux oubliettes soit en l'animant avec ceux de ses eleves
qui parviennent a realiser sans aide la liaison entre leur projet et leur magasin de paroles. Le
professeur se donne alors ('illusion d'enseigner. ll n'enseigne pas. il confirme le savoir que les
plus subtils de ses eleves ont ete capables de se fabnguer a eux seuls. Avec les autres, il
pourralt accomplir la plus passionnante des Caches. Une tfiche qui ne requiert aucune
verbalisation, mais un flair quant a l'intention de parole qu'il faut capter a un regard ou a un
soupir, et sa propre memoire du repertoire de ses eleves. Ainsi une liaison entre le projet et

ja parole s'installe dans son esprit a lui avant de se frayer un chemin dans !'esprit de l'eleve.
Le professeur active ensuite la memoire de l'eleve pour qu'il y retrouve la forme qui pourra
traduire l'intention.

Sorter de !'impasse, c'est a notre avis faire surgir sur les levres de l'eleve le "ah oui"
rev elateur de !'accord qui vient de se faire en lui entre ce qu'il cherchait a dire et ce que sa
memoire avait a lui of frir sans qu'il ait pu sans aide le decouvnr. L'apprentissage du premier
temps. c'est l'apprentissage d'une equivalence entre un sens recu et une forme. L'apprentis-
sage du second temps, celui qui nous occupc, c'est la Cecouverte d'une equivalence entre un
sens projete et w forme recue. Comprenons qu'il y a assimilation de l'apprentissage du
second temps a 1 apprentissage du premier temps si l'eleve ne concoit pas lui-meme un sens A
exprimer et si la forme gull a recut, dans le premier temps lui est une nouvelle fois donnee a
imiter.

II ne peut y avoir progres dans Fapprentissage que si, a un moment donne, sens et
forme sont tous deux issus de releve et s'il ne recoit plus d'aide que pour assurer leur liaistin.
Si cette aide elle -mime n'est plus necessaire, Feleve a depasse le stade d'apprentissage.

Les moyens d'aide que nous avons enumeres. repetition, multiplication des moyens de
dire, contextualisation et inise en communication n'agissent pas sur cette liaison. Ce sont des
moyens utiles certes mais limites en ce sens qu'ils cultivent soit !'expression (repetition et
multiplication des muy ens) soit la %isee (contextualisation et mise en communication) sans
se preoccuper de faire rexn%re cette expression a partir de la memoire avant '.'assurer sa
jonction avec la visee.

Faire naitre une %Bee, activer la memoire et assurer le transfert des formes recuperees,
voila ce qui devrait, a notre avis, caracteriser !'intervention au second temps de
l'apprentissage.



DEUXIEME PARTIE:

Le retour au connu dans le vecu de I'apprenant: exploration experimentale
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CHAPITRE 5:

Reinarques preliminaires aux experiences

Avant de proceder A un expose de notre demarc'ie expenmetrale nous aimerions nous
situer par rapport a deux problemes cruciaux de l'enseignement, celui du respect de la visee
de l'apprenant et celui de !'occupation de son champ memories.

5.1. Le respect de la visee de l'apprenant
Al lons-nous dans nos experiences. reproduire les conditions du reel ou le sujet est fibre

de decider di: ;:on intention de dire et oil it trouve sans dela' !'expression correspondant
cette intention?

II faudrait pour cela que nous saisissions au vol la visee de l'apprenant et que, dans
!Instant, nous intervenions imperceptiblement pour que !'information puisee au L, rani
alimente sans Larder son dire nouveau. Les problemes qui se posent a nous intervenants sont
les suivants. comment allons-nous surprendre la visee, realiser !'union visee; forme, comment
allons-nous realiser connu:inconnu et comment allons-nous rendre les deux unions
concomitantes?

L'ideal serait de pouvoir sonder la visee et de provcquer sans aucun delai le rappel du
connu qui etablisse le raccord entre cette visee et le moyen deja acquis de l'expnmer.

Chacun salt qu'il s'agit la dune gageure. mais faut pourtant 1,rendre position.

5.1.1. Le sondage de la visee
Chacun connait la difficulte de sonder la visee: "Si le discours est depourvu de referent

observable.. nous n'avons aucun moyen de rernonter de ce qui a ete dit a ce que le parleur
avait !Intention de dire" (Le Ny 1979 34); "Ce dont nous avons besoin, c'est d'une
procedure d'analyse conjointe de ce qui a eta"? dit et de ce qui est percu" (Le Ny 1979 34),
"What is needed is a taxonomy and coding scheme for pre-linguistic intention" (S;obin 1978
279). "We must somehow divine the speake-'. intentions" (Campbel! & Wales 1970 255),
"Entre 'Intention et !'execution, il est difficile d'imaginer une coupure autre que theonque.
!.'intention elle-meme nest pas toujours isolable, tart les reponse5 ; un enonce ou a une
question peuvent surgir sans aucun intermediaire apparent" (Oleron 1979 245).

Le contexte serait-il un revelateur? Devant la difficulte de s'emparer de la visee, les
chercheurs s'ingement a observer de tres pros le contexte accompagnant les actes de parole
gulls enregistrent de maniere A en saisir correctement !Intention. L'appendice a !'etude de
Bloom et al (1975 42) decrit avec hi grande precision !'occupation de l'enfant au
moment de l'enonce. pour l'enonce a fua;I it In description se lit: Eric picks up his pail ou
l'evenement auquel 11 assiste: pour !'enonce a baby swim bath la description se lit: Eric's
baby sister had just had a bath, Mommy lifts her out.

II reste que la description du contexte est rarement suffisamn nt penetrante pour ne
laisser amain doute rr !Interpretation. Brown (1973 350) souligne cette difficulte "Oae
cannot always tell whether a part-whole context is implied. thus when Eve said I'm a
Mommy was she simply placing her elf in a set in which Lase she spoke correctly or was she
assigning herself a role in a pretend-family in which case she ought to have said the". 11
arrive souvent qu'aucune trace d'isomorphisme n'existe entre le comporteraent de l'enfant
et son expression lingiustique. Des lors la plus grande circonspection est de regle:
"Understanding the speech of children would require knowing how children conceive of
reality, because only then could semantic interpretation proceed from their own
perspective" (Howe 1976 40).
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Le dilemme se pose egalement a la pedagogie. on ne gait pas quelle signification
investit dams la phrase" (Charaudeau 1974 39). "Posteneurement l'expression Iihre

des apprenants... it est frequemment necessaire.. d'avoir recours a des donnees supplemen-
taires pour verifier "ce que voulaient dire" certains enonces" (Frauenfelder & Porquier 1980
64).

II arrive que la visee de l'entant se desolidarise nettement de celle de l'adulte: "... the
children pointed to one section (italique de l'auteur) of ,* plural picture (e.g. pointed to one
bird in a picture of two birds) in response to a singular sentence (e.g. The bird is singing)
(Schumaker & Sherman 1978 247). La visee de l'enfant est-elle pour autant illicite? Nous
verrons, a propos de notre troisieme experience, y a lieu, au contraire, de prevoir des
moyens de laisser sine latitude a la visee.

Independance de la visee et de la forme

dhacun salt aussi que certaines manifestations de langage sont deliees de toute
intention. Il s'agit notamment d'actes de parole primitifs oia les productions ne sont pas
onentees vers un auditeur et en consequence n'entrainent pas de reponse de celui-ci:
l'enfant se contente de s'exercer a repeter (Oleron 1979 108). On se souvient des soliloques
de l'enfant de Ruth Weir (1962) oil !a repetition apparaissait comme un exercice
d 'auto-a f firm a ti on.

Nous avons vu aussi que 'Intention peut deborder la forme. L'enfant surgeneralise
outrance. Non seulement it attribue le nom doggie a tous les animaux a quatre pattes (E
Clark 1973 73), mais it attribue le nom cookie a tout ce qu'il desire. Le mot est tout
simplement interprets avec le sens de want (Rees 1978 216). Nous retenons aussi l'exemple
de l'enfant 'When qu'on interrogeait sur l'utilisation des pronoms tu et lei: tu c'est pour le
matin et lei c'est pour l'apres-midi (Rees 1978 216).

Parfois le contraire se passe: la forme n'est pas investie d'une intention suffisante.
Oleron (1979 135) reprend des observations de H. Clark et Donaldson & Wales concernant
le sens attribue par les enfants aux vecteurs "plus" et "moths" (En langage piagetien un
vecteur est un terme de comparaison). L'enfant interprete "en veux-tu plus? comme "en
veux-tu? ". "Plus" est utilise dans le sens nominal pour indiquer la presence d'une quantite
quelle qu'elle soit. Si on demande a un enfant jouant avec des figurines representant un
arbre et des pommes y suspendues de s'arranger pour qu'il y ait moins de pommes sur
I'arbre, it repontl-"mais it y moins de pommes sur l'arbre", ce que H. Clark considere comme
l'equivalent de "mais it y a des pommes sur l'arbre".

Ainsi se fait Jour l'idee d'une independance de la forme par rapport a la visee et meme
dune certaine puissance de la forme a inspirer la visee, La forme va jusqu'a ether 'Intention,
'routes les intentions de signification ne sont pas a la disposition de l'enfant avant qu'il
acquiere la grammaire. Le fait que la langue puisse exprimer certaines intentions conduit
l'enfant a les prendre pour siennes. (Waryas & Stremer-Camphell citant Brown 1978 15-1).

5.1.3. La visee avant Ia forme ou Ia forme avant la visee?

Qu'en est-11? L'intention attire-t-elle la forme dans son sillage ou au contraire la forme
'Intention?

Pour les piagetiens, comme on sait, l'acquisition des mecanismes linguistiques depend
du developpement operatoire. Les structu-es syntaxiques reposarit sur l'operation de la
decentration, par exemple, ne seront acquises que lorsque l'enfant aura atteint le stade des
operations t oncretes. tine construction comme le comparatif, implique que l'enfant domine
les aleas de la reversibilite afin que les transformations dont cette tournure est le siege

puissent etre correctement interpretees.
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Qu'en est-il de la langue seconde? Les avis sont partages. Certaines recherches recentes
croient constater dans racquisition de la langue seconde une plus grande simultaneite dans
('acquisition des structures que dans la langue maternelle. Pour une meme longueur
moyenne des phrases et pour un meme vocabulaire, deux enfants anglophones de six ans
apprenant ,le francais dans un programme de submersion (oil professeur et condisciples sont
francophones) expriment plus de relations semantiques differentes que des enfants du mime
age parlant leur langue maternelle. Ceci serait du a une plus grande maturite cognitive
(Lightbown 1977 379). Tremaine (1975 263) a meme constate une action en retour la
langue maternelle des progres realises dans la langue seconde. Elle explique cette action par
tine similitude des aptitudes mises a l'epreuve et par la perfectibility des operations lorsqu'un
certain stade du developpement operatoire est atteint.

D'autres auteurs (Green 1977 et Ervin-Tripp 1974) observent une regression cognitive
par rapport a la langue maternelle. Nos experiences nous donneront ('occasion de constater
la presence de mecanismes mentaux caracteristiques du stade preoperatoire a un moment du
developpement general de l'individu ou on ne les attendrait plus. Nous nous sentirons plus
prochec des auteurs qui constatent une regression cognitive dans la langue seconde que de
ceux qui croient voir se manifester dans la langue seconde une plus grande maturite
cognitive. Souvenons-nous que nous nous interessons a rapprentissage, non a ('acquisition.
Plage lui-meme a decrit ce phenomene de regression sous le nom de recapitulation
(Bowerman 1978 173). ce qui signi fie que le deroulement des stades operatoires ne ressurtit
pas seulement au developpement de ('intelligence generale. Aussitot que rindividu est
soliicite par une matiere de texture incunnue. une genese de son interaction avec cette
matiere se dessine, qui reproduit les etapes operatoires

5.1 4. L'action discrete sur la visee
Ce rapide tour &horizon nous fait apercevoir le partake cravis quant rajustement de

rintention a ('expression lorsqu'il s'agit d'acquisitiol. lin fait est certain: le lien entre les
deux est ladle. Ou hien la v 'see est plus riche que la langue. les premieres expressions de plus
Tun mot sont enregistrees Lomme de simples formules auxquelles sont attribues les sens les
plus divers, ou bun la langue est plus riche que la visee et entraine velle-ei dans son sillage.
sans cependant derancer la maturation de ('intelligence operatoire.

Au fond. deux issues sont offertes a renseignant respectueux de la visee de redeye ou
hien il se satisfait d'enonc es formulaires A portee multiple, ou bien tl atc1 que se resurbe la
regression cognitive ineluctablement hee a toute recapitulation.

Une troisieme issue est d'agir stir la visee. Encore la deux .ores s'ouvrent a nous. Ou
hien nous agissons sur la visee en la rendant forte mais imprevisible et en attendant de Bette
force meme une puissance semantique accrue c'est la perspective de la primaute a
ac corder au communicatif ou hien nous agissons sur Li visee pour la provoquer de maniere
previsible de maniere a lin raccorder le connu. C'est pour cette derniere position que nous
avons opte.

5.2. L'occupation du champ memoriel
Notre representation du champ memoriel par des phrases apprises que ce soient des

phrases types ou de simples phrases extraites de L:lalogues est evidemment contestable. Nous
supposuns que ces phrases representent la memoir(' des Mines et que tors de la construction
dun nouvel enonce, c'est a ces phrases qu'ils se referent. C'est tine supposition gratuite, car
les eteves peuvent tres hien, a partir de ces phrase's, s'etre Lonstitue un corpus per,onnel de
mots. de syntagmes ou de paradigmes auquel nous n'avons pas acres.

lout indique en psychologie que remmagasinage ine se fait pas sous forme d'images ou
de phrases mais sous forme de traces dune activite antecedente "... information on which
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reconstruction is based (most plausibly) consists of traces of prior processes of construction
(Italique de rauteuri. There are no stored copies of finished mental events'' (Neisser 1967
285).

Bien entendu ce sont ces traces que nous desirons rammer et rnettre en jeu et si nous
nous rabattons sur les phrases les contenant, c'est qu'un meilleur moyen de les atteindre ne
nous est pas offert, du moms pas dans le cadre de nos deux premieres experiences. Notre
troisieme experience represente une tentative de nous approcher de traces plus impondera-
bles.

La contrepartie des traces dans Ia langue maternelle ou une explication y conduisant
par le buns d'un ,nonce de regle grammaticale ou lexicale nous apparaft comme un moyen
plus detourne de les atteindre que revocation du cadre oil se produisit leur premiere
rencontre.

Nous reconnaissons volontiers Ia faillibilite du procede car lorsque Ia phrase recelant Ia
precieuse trace est absente du champ memunel, il est evidemment clumerique de s'obstiner a
lui rendre vie. D'oU ('importance du premier contact avec Ia matiere, celui ou entre en action
une memoire receptive et mimetique. D'ou ]'importance aussi d'accorder Ia periode de
reanimation des traces avec des traces dont on est certain qu'elles ont effectivement ete
deposees. Mieux vaudrait se rabattre sur une traduction dans Ia langue maternelle que sur
une Image uu sur une phrase-modele dans Ia langue cible si c'est d'equivalences L1 /L2 que
l'espnt a ete precedemment meuble. Nous reiendrons sur ce point important dans notre
chapitre sur les implications pedagogiques.

5.2.1. Les formules déjà en memoire
Nous trouvons une justification au recours aux phrases déjà en memoire dans Ia faculte

been connue que possedent les acquerants, d'emmagasner sans effort des phrases toutes
faites, qu'iI s'agisse de leur langue maternelle uu de leur langue seconde, et independamment
de Ia reutilisation qu'lls en produisent a bon ou a mauvais escient. Ces phrases toutes faites
sont nommees par les uns formules, par Is autres routines, par d'autres encore stereotypes
Pour Ia commodite de ('expose nous donnerons ici a ces phrases le nom de formules.

Nous almenons, a l'ef fet d'etayer notre propre recours MIX phrases apprises, observer le
k.omportement des formules sous deux rapport:, d'abord capables crengendrer le
langage propositionnel, auquel cas le processus qt...e nous installons serait proche du
processus naturel. Nous verrons que les avis sont partages. certains penchent pour Ia fertalite
des formules, d'autres pour leur sterilite, d'autre part, certains affirment une plus grande
ngidite de Ia formule chez les acquerants de Ia langue seconde que chez les acquerants de Ia
langue maternelle. Ensuite, s'il y a engendrement de langage propositionnel, le glissement de
la formule vers le :angage propositionnel est-il dedenche par une alteration quelconque de la
formule, telle que nous croyons pouvoir Ia constater dans nos experiences? Si tel etait le
cas, nous nous sentinons plus proches encore du processus naturel. Nous verrons que les
signes done alteration annonciatrice d'un ghssement n'apparaissent qu'en morphologie.

5.2.2. La productivite des formules
Les formules sont decrites comme des phrases de haute frequence que l'enfant

enregistre avant d'avoir acquis le pouvoir de les analyser. El les sont entendues et repetees
telles quelles dans des situations proches de tile de Ia premiere rem ontre, mais auxquelles
elles ne sont pas toujours appropnees. L'elifant Adam de R. Clark dit i carry you quand it
veut etre porte (197.1 4). La formule est utalisee comme un tout. Elle ne se prete ni a Ia
segmentation ni a Ia cominpaison avec d'autres unites. it s'ensuit une sorb, de fixation
d'artaculation entre une expression et. une occasion de la dire. L'acquerant associe les
formules maitnsees avec des situations qui leur correspondent plus uu moms been meme si Ia
structure de ces formules Iui echappe provisoirement.
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Le phenomene parait plus frequent encore dans l'acquisition de la langue seconde que
dans l'a.quisition de la langue maternelle (Hakuta 1974 288; Fillmore in Krashen &
Scarcella 1978 29-1). L'explication proposee est que ['enfant en situation de parler une
langue seconde se trouve accule A des contacts sociaux plus intenses et plus divers que
['enfant acquerant sa langue maternelle. La communication sociale lui est imposee avant que
sa competence linguistique ait atteint un degre suffisant. "The desire to maintain social
contact and to sustain social relations with members of the group is the motivation for the
acquisition of formulaic speech"i(Fillmore in Krashen & Scarcella 1978 294).

Ces formules sont-elles olfi ou non a l'origine du langage propositionnel, ce terme etant
eotendu comme designant le langage construit par le locuteur par opposition au langage
herite tout fait d'ailleiirs? Les avis sont partages. Certains pensent d'apres leurs
constatations s'agiLiCle deux geneses nettement distinctes: les formules ne conduisent
pas aux phrases. L'enfant observe par Wagner-Gough & Hatch (in Krashen & Scarcella 1978
292) prononce d'une Waite My dame is Homer, formule pour lui, et He Fred, structure libre,
ce qui aux yeux des auteurs indique des engendrements independants. A notre avis la
coexistence de Ia formule et du langage propositionnel n'exclut pas que la confrontation
puisse avoir lieu plus Lard et resulter (1,,ns l'elithination de He Fred. Un sujet adulte observe
par Hanania & Gradman (1977 79) utilisait des expressions toutes faites sans pour autant
pouvoi' utiliser les mots composant ces expressions dans de nouvelles combinaisons, meme
quand on ry mcitait.

Pour d'autres, le discours par formules est determinant pour Ia suite de l'acquisition:
"Indeed it is this step (formulaic speech) that puts the learner in a position to perform the
analysis which is prerequisite to acquisition" (Fillmore in Krashen & Scarcella 1978 292).
L'n des enfants obA Res utilisait les deux formules suivantes. I wanna play wi' dese et I don'
wanna do dese. Puis elle s'apercut que les constituants faisant suite a wanna etaient
interchangeables et qu'elle pouvait dire I don' wanna play rut' dese et I wanna do dese, ce
qui lui donnait acces aux structures I wanna VP et I don' wanna VP. II y aurait donc un
glissement de la formule vers Ia proposition.

Un autre exemple. emprunte A R. Clark. le confirme. les formules sont utilisees par
['enfant Adam pendant un certain temps. Wait for it to cool, par exemple, est associe par
l'enfant A toute apparition d'un repay apres quelques semaines, l'enfant y insere tin
autre terme lexical et enonce wait for it to dry eti mettant du bilge a secher (1974 4).
Oleron abonde dans le terme sens tout en se tnontrant prudent: "... l'enfant, au debut,
utilise une certaine proportion de formules toutes faites, qui peuvent au depart lui servir de
guide pour certaines productions. Mais ceci ne peut titre considers comme Ia regle generale
de ses acquisitins" (1979 187).

5.2.3. L'alteration des formules
Aucun signe ne nous permet d'affirmer, si engendrement it y a de la proposition par la

formule, qu'avant de glisser vers le langage propositionnel, Ia formule s'altere de quelque
facon. C'est du morns un episode du doveloppement qu'ii est difficile d'observer.

Seules les etudes de la morphologic nous livrent que' ie information sur ces periodes
transitoires ou la premiere forme acquise s'altererait pour ceder la place a des formes
autoy onstruites, mums correctes que les precedentes mais qui finissent par reconduire aux
formes initiates. Mc Neill (1966 71) rapporte que les premieres formes oil l'enfant utilise les
terminaisons t et d sont des formes ue verbes forts. corned, goed, sated. Ces formes
provitquent r.thandon momentane des formes correctes came: went, sat, attestees pat- Ervin
(196,1) comme plant les I ormes imt tales, Slobin (1971) in 1)111.1:' & Hurt (1978 69), cite un
Crt.mple semblable les passes de break t t drop sont bunt exprimes «)mme broke et drop
Puts ['enfant acquiert le mantement du stiffixe et/ et il prodult tweaked et dropped, et mCme
breakted et dropted quand le stiffixe s'etend aux verhes se terminant par t et d. puts mini
lc" formes correctes.

4 4
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En ce qui concerne les formules, il est note a plusieurs reprises soit que la formule
d6parait apres avoir joue son role, soit qu'elle subsiste pendant quelque temps encore, mais
it n'est pas note qu'elle subisse quelque alteration. Au contraire, ce qui est note, c'est que les
formules particulierement enracinees a cause de leur frequence comme les questions What

are you doing? et What's that? resistent a la contagion quand l'ordre normal apparaft
inverse dans d'autres questions commencant par what. Les enfants disent What he wants?
mais pas What that is? ni What you are doing? (Brown & Hanlon 1970 51). Peut-titre y
aurait-il interk a ne pas enraciner outre mesure les phrases types de maniere a leur conserver
leur souplesse generatrice.

Dans les exemples de transferts a partir de phrases types qui apparaissent dans nos
experiences, nous noterons a plusieurs reprises une alteration du modele qui a pour effet de
declencher le glissement VE l'enonce projete. II s'agit la peuVetre d'une difference
fondamentale entre les possi:_ilites d'observation de l'acquisition, essentiellement proactive
et de l'apprentissage necessairement plus retroactif. C'est probablement quand l'acquerant
prend ses distances a partir des phrases toutes faites de son repertoire qu'il devient maitre de
son langage, mais l'observateur eapercoit de la disparition de ces phrases avant d'avoir pit
estimer leur fertilite. Dans l'apprentissage, du mOins clans le moment d'apprentissage qui fait
l'objet de notre recherche, les phrases toutes faites sont rappelees a l'apprenant pour qu'il les
passe au crible. Peut-titre l'apprentissage jette-t-il un eclairage sur une phase du processus
d'appropriation que l'acquisition demeure impuissante a capter.

5.3. La demarche experimentale

5.3.1. L'objectif: l'appel a la'rnemoire et le transfert
Nous avons connu des experiences capables d'observer l'appel a la memoire (memoire

de reconnaissance ou de recouvrement) et le transfert qui s'ensuit. Nos experiences visent a:

1. penetrer dans les deux temps du processus: le recours a la memoire et le transfert;

2. observer la formation du lien entre le connu et le nouveau a dire;

3. discerner les strategies agissant dans la formation de ce lien;

4. observer l'impact de l'intervention dans la formation de ce lien.
Nos experiences sont longitudinales en.ce sens qu'elles s'attachent a uri processus, tout

en ne realisant qu'une prise de donnees. En effet, elles mesurent le retentissement dans le
present d'un apprentissage passe. Il demeure evidemment indeniable que pour mesurer
l'impact reel d'un enseignement, la lecture de l'activite d'une periode n'est pas decisive. II
faudrait pouvoir lire et analyser une succession assez longue de lecons afin de mesurer avec
toute la rigueur souhaitable le rapport de ce qui a ete presente avec ce qui a 'ete appris. A
notre connaissance, ce travail de "transcription longitudinale" n'a jamais ete entrepris. II
nous parait indispensable a la recherche future.

Nos experiences sont avant tout exploratrices. Nous souhaitons surtout qu'elles
puissent ouvrir des voies a la recherche en indiquant "les procedes d'investigation du
processus d'apprentissage.

Les trois experiences proposent a l'apprenant place clevant une situation nouvelle la
confection d'un enonce nouveau pour lequel il a ete verifie qu'il possede tous les elements
necessaires. Ces elements ont ete enseignes dans des enonces nommes enonces d'origine ou
inducteurs. L'observation du transfert se fait dans les memes conditions dans les trois
experiences. L'observation de la memoire se fait dans des conditions differentes. Dans la
premiere experience, c'est la memoire de reconnaissance qui entre en jeu. Dans les
experiences suivantes, il est fait appel a la memoire de recouvrement.

'J t.)
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Comment peut-on observer une memoire qui se dit inexistante? Devant !'invitation a
batir un enonce "Je ne me rappelle plus" est une premiere reaction tres frequente. La
premiere condition d'observation est la duree. "Le recouvrement frole la conscience lorsqu'il
dure" (Le Ny 1979 82). Nous faisons durer le recours a la memoire non afin de le rendre
conscient, mais afin de !'observer. C'est vrai que !'ideal serait d'aller se rendre compte sur
place, de soulever le couvercle, d'ouvrir la porte de la memoire. Nous ne possedons qu'un
seul renseignement: nous savons ce qui a ete emmagasine. L'emmagasinage comme tel n'est
pas remis en cause. Nous le considerons comme accompli. Dans le cas des eleves que nous
avons interroges, l'emmagasinage a consiste soit en des phrases types soit en des phrases
constituant un dialogue. Nous supposons .a priori que c'est la matiere telle qu'emmagasinee
qui occupe encore aujourd'hui la memoire.

5.3.2. Seriation et extraction
Dans nos deux premieres experiences, c'est :'organisation de la memoire, non son

contenu qui nous preoccupe. La troisieme experience concerne a la fois !'organisation de la
memoire et le probleme de son contenu.

Notre but premier est d'observer la capacite des eleves a serier et a extraire de leur
memoire les elements utiles a la confection du nouvel enonce. Ces operations se font dans la
realite soit simultanement soit a tre' court intervalle, dans une seule battue du champ
memoriel. Reunir les deux operations dans une seule experience posait de serieux
problemes: it eat fallu faire extraire la serie, autant dire faire etaler sur la table tout le
contenu memoriel. Nous avons decide de separer les deux operations et de consacrer
chacune une experience particuliere tout en prenant chaque fois a notre compte la partie de
!'operation qui n'etait pas directement en cause. Nous avons associe la serration a la memoire
de reconnaissance et l'extraction a la memoire de rappel.

ene extraction longue et onereuse ne nous paraissait pas indispensable a !'examen de la
capacite de reperer parmi les phrases d'une memoire, celle(s) capable(s) d'alimenter un
nouvel enonce. Nous avons done simplement propose a la reconnaissance des sujeLs une
memoire considerablement reduitg .pour les fins de I experience. La difference avec la
situation reelle est que l'apprenant, dans le,cadre de !'experience, s'est trouve devant un
champ memoriel miniaturise et quelque peu preadapte a ses besoins, qu'il n'a ete invite qu'a
reconnaitre. Il reste que !'operation de la seriation a pu etre etudiee.

La premiere experience simule donc une memoire reduite. Elle fournit a l'apprenant
une sene de quatre inducteurs differemmeqt adjuvants qu'il est appele a reconnaitre et a
evaluer quanta leur potentiel d'aide. Ce qui est observe, c'est la conscientisation du manque
et le flair a decouvrir dans la memoire recouvree les elements reparateurs. Autrement dit
l'eleve !lyre a lw-meme devant sa propre memoire s'organise-t-il pour y puiser les elements
transferables a son enonce vise'? Aucune comparaison avec un autre groupe n'intervient ici.
Les apprenants sont simplement classes selon la surete de leur flair. Les meandres des
cheminements etonnent par leur diversite: par leur fluidite, leur volonte d'aboutir, ou leurs
acc roch ages persistants.

Dans la seconde experience, c'est la capacite d'extraire qui est mise a !'etude, mais cette
fois, !'enonce propose a l'extraction est preselectionne. Ce qui est observe, c'est le
fonctionnement de ,.. memoire de rappel, sa, rapidite, sa sensibilite aux differents degres
d'aide, son interaction avec le projet, deja 'd'une certaine maniere present a !'esprit, de
!'enonce a construire. De plus l'experience propose la,comparaison avec un groupe contthle
a qui aucun rappel n'est demande, mans a qui le meme contenu memoriel est fourni sous
forme d'apport ext(ineur (questionnement par le professeur). L'efficacite de la memoire
interieure est done evaluee par rapport a cette memoire exterietire. La difference avec la
situation reelle est ici que l'eleve est preoriente vers !'enonce le mieux capable de raider. ll
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reste que !'operation d'extraction peut etre etudiee ainsi que ie transfert qui s'ensuit des
donnees extraites au nouvel enonce.

La deuxieme experience vise donc le recouvrement d'un enonce particulier. L'enonce
n'est, cette fois, 'lyre a l'eleve qu'en dernier recours. En revanche, it est Lle seul a lui etre
soumis. C'est donc la faculte de l'eleve de retirer !'objet de sa memoire qui est estimee ainsi
que le reinvestissement de la memoire recouvree dans le nouvel enonce, relativement proche,
ici, de !'enonce d'origine. L'eleve n'est plus observe dans !'operation de la seriation, mais
dans la saisie des ressources de sa propre memoire. La premiere experience concerne
!'organisation de la memoire reconnue. La deuxieme experience concerne la capacite de
recouvrer la memoire et d'utiliser ensuite cette memoire recouvree.

5.3.3. Le passage a une autre configuration
II nous est ensuite apparu qu'un moyen de nous approcher clavantage de la situation

reelle sans pour autant provoquer l'etalement impraticable de tout le contenu memoriel,
etait de rejeter comme objet de notre preselection !'enonce ancien le mieux capable d'aider
la construction nouvelle. Il y a peu de chance en effet que dans la realite du fonctionnement
memoriel ce soient des phrases qui alimentent d'autres phrases, a plus forte raison des
phrases de meme configuration. (voir a ce sujet Neisser (1967 285) deja cite et Cook (1977
9) sur la difference entre language memory et sentence memory). ll ne suffit pas, a notre
avis, de constater "... la difficulte qu'a l'apprenant a passer d'une configuration a une autre "
( Bailly 1980 116). Il faut encore l'armer en consequence.

Nous avons donc decide, dans notre troisieme experience, de mettre le sujet sur la voie
d'un enonce ancien eloigne par sa structure superficielle de !'enonce a construire. Le seul
trait d'urnon est la presence, dans !'enonce a reconstituer corn me dans !'enonce a construire,
d'un terme grammatical dont la mobilite par rapport aux autres termes d'un meme systeme
a ete eprouvee lors de l'emmagasinage. Cette mobilite a l'avantage de permettre au sujet
d'exercer sa visee sur l'evenement. L'hypothese sous-jacente a la troisieme experience est
que la memoire dans ses couches profondes est meublee de reseaux de systemes
paradigmatiques plutOt que de reseaux de structures syntagmatiques. En fait l'experience
oppose le recours a un systeme au recours a une structure. Le groupe experimental est
exposé a la mobilite du systeme grace au dedoublement de !'enonce inducteur. Le groupe
controle est expose a la fixite de la structure dans !'enonce inducteur repete autant qu'il faut
mais maintenu immobile. Les enonces inducteurs sont tous deux egalement distants dans
leur structure de l'enonce a construire.

Si l'on se rapporte a la deuxieme experience oil le rapprochement est structural, it
semblerait qu'on puisse poser en hypothese que l'appui sur la structure ne rend ses fruits
qu'en cas de structures superficielles tres proches. On peut pousser plus loin et emettre la
supposition que la vision distributionnelle du langage s'accorde avec une memoire de portee
breve. Si l'on veut que la memoire s'allonge et prenne les (limensions qu'elle possede dans la
realite, une autre vision linguistique s'impose.

La troisieme experience observe, comme la deuxieme experience, la memoire de
recouvrement et, comme elle, confronts deux groupes. Cette fois la difference entre les
groupes repose sur une difference au niveau des inducteurs. C'est pourquoi nous parlions
plus haut d'une preoccupation pour le contenu memoriel.

Le groupe experimental est renvoye a un enonce double illustrant un contraste
grammatical. Le groupe contrz5le est renvoye a tin enonce simple. Le passage entre l'enonce
d'origine et !'enonce vise ne repose plus comme dans la deuxieme experience sur un
mecanisme d'analogie de type distributionnel. L'ecart entre les en onces est trop grand pour
cela. Le passage repose sur un saut. Le saut a partir de !'enonce double est compare au saut a
partir de !'enonce simple. Les renes de !'intervention se relachent considerablement. En
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accentuant l'ecart entre l'enonce recupere et l'enonce vise, la troisieme experience place
l'apprenant dans des conditions tres proches du terme de l'apprentissage, ott it produira une
expression libre de tout recouvrement articule.

Notre troisieme experience est reprise d'un travail anterieur (Boulouffe 1974). Il ne
suffit pas, en effet, pour pouvoir la realiser, qu'un emmagasinage ait effectivement eu lieu. Il
faut encore que, lors de l'emmagasinage, une place preponderante ait ete accordee dans
l'enseignement au jeu des contrastes grammaticaux. Nos conclusions relatives a cette
experience seront plus circonspectes que pour les deux premieres. Nous sommes dans
l'attente d'une circonstance favorable a son renouvellement. Nous la reproduisons ici parce
qu'il nous a paru interessant d'en indiquer le schema et l'objectif et parce qu'elle represente
une promesse d'aboutissement dans la perspective ouverte par les deux premieres
experiences.
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CHAPITRE 6:

La memoire de reconnaissance: la selection et la seriation
(premiere experience)

6.1. Introduction
Nous avons, dans cette premiere experience, voulu mesurer le pouvoir du champ

memoriel a produire le nouvel enonce. Autreme4nt dit, la perplexite'devant la production,
lorsqu'elle survient, est-elle due a un vide imaginatif, a un vide memoriel ou a une
impuissance de l'emmagasine a se redistribuer ailleurs et autrement? Au lieu que, comme
dans les etudes relatives a ''acquisition, ce soient ''entree et la sortie qui soient confrontes,
notre preoccupation a ete de decouvrir si une memoire forte ou ranimee pouvait suppleer
un vide imaginatif et/ou faciliter le transfert au nouvel enonce. Autrement dit jusqu'ou la
memoire est-elle le principal agent de la production? C'est donc a tout moment la memoire
et non ''entree qui est confrontee avec la sortie. Ce n'est pas d'un moyen de denombrer
''input que nous avons besoin mais d'un moyen de jauger le contenu memoriel. Notre
technique, outre l'ecoute aux expressions spontanees de la perplexite interieure a egalement
eu pour objectif de parcourir l'espace memoriel de chaque eleve. Nous avons reduit a cet
effet cet espace a un ensemble d'enonces, les uns proches, les autres eloignes de ''enonce
vise, de maniere que soit mis en lumiere le flair de l'eleve a deceler le meilleur inducteur ou
l'inducteur le mieux adapts au besoin trahi par son premier essai. Devant un contenu
memoriel que l'eleve est invite a reconnoitre, quelles sont ses capacites de selection et de
seriation?

6.2. Technique experimentale et description de l'expelience
Nous remarquerons 'Intervention presque nulle du professeur. 11 n'intervient spqradi-

quement que pour diriger l'attention. Le but est en effet d'observer du plus pros possrle le
comportement de relive livre a lui-meme.

Comment s'effectuera des lors l'interpellation? Nous avons choisi la technique de la
reflexion parlee. Dans son effort d'observer les processus mentaux de l'ecolier cherchant la
reponse a une question, Bonboir (1970) prefere aux techniques de ''introspection (penser et
s'observer penser est une gageure) et de la retrospection (l'acte de pensee n'est pas
necessairement identique a ''image de rappel qu'on en a) la technique de la reflexion parlee
directement enregistree: "les eleves sont invites a penser tout haut et a ne rien cacher de ce
qui se presente a leur esprit; a ''aide du magnetophone on peut enregistrer leurs hesitations,
leurs silences, leurs intuitions brusques qu'aucune demarche logique ne semble soutenir"
(1970 117). Selon notre schema experimental, ''eleve, confronts avec une situation d'une
part et avec son champ memoriel d'autre part, parle en effet "tout haut" souvent meme sans
que nous l'y invitions.

L'eleve est interroge individuellement. L'experience se deroule selon l'echange suivant
de P (professeur) a E (eleve):

P Regarde, ce monsieuri (personnage a un arret d'autobus figurine 1) etait dans la rue
hier. Il faisait quelque chose. Nous, on ne salt pas ce qu'iI faisait, mais on aimerait le
savoir et moi, j'aimerais que tu lui demandes. Pour cela, ce n'est pas difficile, i1 sulfa
que tu lises les cartons qui sont ici, que tu les arranges et que tu les stales devant toi
pout obtenir une question.

E Arrange les 4 cartons qu'on lui presente en desordre.
What were you doing on the street yesterday?

P Montre un autobus (figurine 2) en meme temps que le personnage.
Pourraistu repondre comme si tu etais lui?
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Si l'eleve repond I was waiting for the ous erience est terminee en ce qui le concerne.
Cette phrase est en effet l'enonce vise.
S'il ne peut repondre:

P Ya ne fait rien. On t'a prepare des cartons pou t'aider a repondre. Tu vas bien les
regarder et les lire. Aucun t,e to donne la reponse _xacte, mais it y en a un qui peut
particulierement t'aider. Dis nous lequel tu choisis.

Les cartons reproduisent quatre phrases du manuel ainsi q e les dessins d'accompagnement.

1. I was at the fair with Alice.
2. Wait a minute.
3. I went to the library.
4. He was working.

Ces phrases sont extraites des lecons qui precedent la lecon 10 Lado 2, point atte au
moment de l'experience. Les phrases 2 et 4 sont adjuvantes (elles fournissent wait (2) et was

ing (4)); les phrases 1 et 3 sont perturbatrices quoique la phrase 1 puisse fournir was. Les
quatre phrases sont affirmatives, mais aucune ne peut servir telle quelle de reponse a la
question.

E choisit une phrase dont le No est note.
P Dis-nous pourquoi tu as choisi le No X.
E explique le motif de son choix et est invite a (re)dire sa reponse.
P C'est bien, mais tu peux faire mieux encore si tu regardes encore une fois les cartons.
E fait un deuxieme et un troisteme choix et en explique a chaque fois la raison, puis it

:edit la reponse.

Nous n'avons pas tenu ':ompte, dans la presente etude, de la decouverte de for. Celle-ci
n'intervient en general qu'en fin ie cheminement et justifierait une etude speciale qui ne
trouve pas sa place ici. Nous considerons !e redressement I was waiting the bus suffisamment
instructif par rapport a notre present objectif.

Nous observons les manoeuv-es de _reperage parmi les phrases meublant la memoire
supposee des elements utiles a la confection du riouvel enon(6.

L'eleve commence-t-il par identifier ce qui lui manque? Est-ce le lexeme wait? Est-ce
un des elements formels: Wt16 ou ing? Si 1 identification du manque est spontanement
-accomplie, relive selectionne-t-il les cartons inducteurs le mieux capables de l'aider, a savoir
le No 2: Wait a minute, oil it trouve wait el. le No 4: He was working, ou it trouve was ...
ing? S'il lui manque plusieurs elements, les debarrasse-t-ii de leur entourage dans l'enonce
original, en opere-t-il correctement la liaison? Se fourvoi -t -il au contraire vets les enonces
perturbateurs 1 I was at the fair with Alice et 3I went to the library?

6.3. Analyse des cheminements
Nous avons obtenu une telle diversite dans les cheminements que nous optons pour une

analyse qualitative des resultats. Sur les 116 eleves de secondaire 2* interroges, un certain
nombre ont obtenu la reponse de maniere immediate. Nous avons retite leurs protocoles du
corpus pour ne conserver qu'un groupe de 100 eleves oil nous trouvons les tendances
suivantes d'importance numerique approximativement egale:

* Les eleves ont ete interroges au printemps de 1981 aux pavilions Saint Michel et Gilles Vigneault de
la Regionale de Tilly, SainteFoy, Quebec.
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- (Autocorrection avant la vue des cartons)
Groupe 1 - Utilisation prompte et assuree des inducteurs en rapport avec le manque identifie
Groupe 2 - Non-reconnaissance de l'apport en rapport avec le manque identifie
Groupe 3 - Dispersion, fourvoiement vers des pistes aberrantes
Les eleves se corrigeant spontanement avant la vue des inducteurs ne nous ipteressent pas
puisque ce sont les manoeuvres de reconnaissance de rapport des inducteurs qui nous
preoccupent. Nous limitons donc notre analyse aux trois grouper significatifs,

6.3.1. Groupe 1 Utilisation prompte et assuree des inducteurs
en rapport avec le manque identifie

Nous examinerons d'abord les cheminements d'eleves qui se servent productivement de

rapport: its l'accordent a leur manque, que celui-ci soit un manque lexical (wait),
morphologique (was ... ou was ... ing) ou a la fois morphologique et lexical. Les endroits les
plus revelateurs des cheminements sont encadres.
On trouve wait:

Reponse avant consultation E I was, je sais pas le verbe

Premier choix 4..9/.....

Raison ElParce que c'est le verbe que je cherchaid

Reponse E I was, I was waiting a bus

On trouve was seul:

Reponse avant consultation
Premier choix
Raison
Reponse

E I'm waiting the bus
=1

E Parce (lull y a le mot "was-

(No 97)

E I was waiting the bus (No (i8)

Ou avec legere intervention du professeur:

Reponse avant consultation E He waiting, I waiting by bus yesterday

Premier choix =4
Raison E Jo sais pas

Reponse E I waiting by bus yesterday
P Regarde Bien ce qu'il y a dans zr-4

E He was waiting by bus yesterday
P

E

On trouve was ... mg, a partir de dbnnees de depart aussi differentes que "1'm going to wait
the bus", "1 waited for the bus" ou "1 wait for bus":

Qu'as-tu pris la 141

Was (No 38)

Reponse avant consultation E I'm going to wait the bus
Premier choix =4
Raison E iParce que c'est !a meme forme, le memo temps)

Reponse E I was waiting the bus

Reponse avant consultation E I waited for the bus on the street yesterday

Premier choix .1.:.1

Raison E

Reponse

(No 30)

C'est que c'etait le seul pour alter avec le verbe etri, avec
le present progressif

E I was waiting for the bus
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(No 102)



Parce qu'il attend

IParce qu'il y a le mot w2t1.
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Avec legere intervention du professeur:

Reponse avant consultation E I wait, I wait yesterday for bus
Premier choix
Raison
Reponse E I were, I were waiting for bus yesterday

P Est to stir que c'est were?
E I was waiting for a bus yesterday

Parce qu'il y a le passé

(No 55)

On trouve wait et was ... ing en utilisant les inducteurs 2 et 4 sans que leur conjonction pose
de probleme. De nouveau le depart est different. Quelquefois l'ordre est 2, 4, quelquefois 4,
2:

Reponse avant consultation E I saw je ne sais pas c'est quoi la pancarte en anglais
P Montre le bus
E I saw ... arret d'autobus ... stop bus

#2Premier choix
Raison
Reponse
Deuxieme choix
Raison

E

E I wait a bus

E II y a le verbe au passé, puis it est en train de faire
('action

Reponse E I was waiting a bus

Reponse avant consultation
Premier choix
Raison
Reponse E I was wait a bus
Deuxieme chois #4
Raison E Parce qu'il y
Reponse E I was waiting the bus

E I stayed bus

Avec legere intervention du professeur:

Reponse avant consultation

Premier choix
Raison

He was

P Qu'est.ce que to -herches9
E Attendre

E

(No 13)

(No 44)

Parce que he was working, ben, it keit en train de
travailler et it etait en train d'attendre l'autobus

P Lui ii ne travaillait pas
Qu'est-ce qui to manque toujours?

E Le verbe attendre
Deuxiime choix
Raison E Parer que wait c'est le verbe attendrel
Reponse E lie was wait. He was wait the bus

P Montre #4
E He was waiting the bus (No 101)

Nous rangeons ekic ore dans Le premier groupe les cheminements comprenant une deviation
tres passagere par # 1 et z 3:

Jew4,



Reponse avant consultation E

Premier choix
Raison E

Reponse E

Deuxieme choix
Raison E

Reponse E

Troiaiime choix
Raison

45
69

I ... I stay the bus
.72

Parce que wait c'est attendre
I wait the bus, I
::(

IParce que c'est at the, j'aurais dit at the bus station!

I stay, 1 wait at the bus station
#4

E Parce que c'est was working

Reponse E I was work, waiting at the bus station (No 771

Reponse avant consultation E I was wait the bus

Premier choix »1

Raison E Je sais pas, mais il y a was

Deuxieme choix
Raison

Troisieme choix
Raison

Reponse

P Tu l'avais déjà
E Oui

.1-3

E Mais went Ah non. OK, je comprends, je pense que jP
comprends
#4

E II Taut mettre le verbe avec .. mg

E I was waiting for the bus (No 88)

Hormis le demier exemple ou releve choisit was alors qu'il le possede déja, ces choix
attestent une identification du manque releve salt ce qu'il cherche et de l'apport
releve discerne rutilite de ce qu'il est invite a reconnaitre comme sien. II ne tergiverse pas. 11

va droit au but. L'intervention dirige a peine son attention. La strategie est simple.
"J'eprouve un manque d'information. L'information qui me manque m'est proposee. Je la
reconnais parmi d'autres informations et je m'en sers aussitot". Seul le retour spontane vers
leur memoire a manqué ,a ces elevcs pour atteindre la performance de leurs compagnons
auteurs de reponses immediates.

6.3.2. Groupe 2 Non-reconnaissance de rapport en rapport avec le

manque identifie
Les eleves qui eprouvent des difficultes plus grandes nous interessent davantage. Ou se

situe rorigine de leur probleme? Du coil Ju manque ou de rapport? A l'endroit de leur
emboitement? Nous assistons dans ce second groupe a une diversite etonnante de
soubresauts et d'atermoiements.

Nous reproduisons au complet le cheminement No 64 parce qu'il temoigne des
reactions types de ce groupe: le refus de l'apport et le debordement imaginatif. L'ignorance
du mot "attendre" Mourne cet eleve du lexique vers la morphologie. II repere en rapport
avec la morphologie l'inducteur adequat (4), mais il realise l'impossibilite d'utiliser l'apport
morphologique sans l'apport lexical. II ecarte le 4' 2 au profit du # 1 (1 was at the fair with
Alice) oil il imagine une situation connexe a la presence du personnage a la foire avec Alice:

la situation oil il aurait attendu qu'elle le rejoigne a l'arret de l'autobus pour se rendr'
ensuite A la foire avec elle. C'est du moins ce qui transparait de son discours assez chaotique.
11 revient ensuite vers # 4 et exprime le refus de := 2, avant de decouvrir wait.

Cheminement temoin des deux tendances: refus et debordement

Reponse avant consultation E Euh'il attend l'autobus nuns je zais pas le mot attendre

Premier choix #4
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Raison E Ben I was working c'est retail' en train de travailler. 9a
repond a une question qui demande qu'est-ce qu'il fait

RIponse Je sais pas le mot attendre.

J'attends I'autubus, ca veut dire I je ssis psis le mot
Deuxieme choix #1
Raison E II attend peut-etre quelqu'un. II est suppose alter au

cirque avec Alice. II attend a cet endroit-li, ca va
peut-etre etre dans I'autobus. Its se rejoignent a cet
endroitla, puffs ii va la rejoindre pour alter quelque part.
II attend quelqu'un. Ca peut etre ca aussi.

Reponse E Je sais pas le mot attendre en agglais... Si je savais le
verbe, je saurais quoi repondre.

Troisieme choix
Raison E Je sais pas. Je ne peux pas prendre # 2iPuis # 3, retais

la librairie. Le verbe Ah wait, attendre, c'est ca. C'est
wait. (No 64)

Les deux tendances majeures qui sont apparues ici se repeteront dans d'autres
cheminements.

1. Le refus de l'apport
Nous verrons que rapport est refuse a des degres divers.

Refus du lexical: refus categorique, refus persistant merne alors que le A
mbrphologique est totalement ou partiellement reconstitue, ou semi-refus: lar
notion d'attente, apercue dans le situationne', continue a etre refusee dans le
lexical.
Refus du morphologique: refus categorique ou partiel.
Anti refus: l'acceptation outranciere.

2. Le debordement imaginatif: la notion d'attendre est decouverte dans un
prolongement gratuit des situations.

Nous observerons maintenant une serie d'exemples illustrant ces deux tendances.

6.3.2.1. Refus de l'apport
Refus du lexical. Refus categorique:

Raison

Refus attenue par l'intervention:

Choix
Raison

E Wait a minute. Ca a pus de rapport avec ca.
P Pas de rapport?
E

E

P

E

Ben attends une minute. Je sais pas. Je trouve pas que ca
ait un rapport. Wait a minute, tu dis ca a la pancarte qui
etait la. Pour moi wait a minute c'est attends une minute
t'sais tu dis ca a quelqu'un. au bureau ou n'importe quoi.

#2

(No73)

Ici c'est wait a minute. Ca se dit pas. Qu'est-ce que tu
faisais dans to rue hier? Wait a minute, ca se dit pas.
Attends une minute. tu peux pas le dire.
Lui qu'est-ce qu'il faisait?
II attendait I'autobus. Ben attendre une minute. II y a
peut-etre wait. II attend une minute.

P J'ai pas dit que tu devais tout prendre.
E I wait to the bus yesterday. Je pensais failen tout

prendre. Vous l'avez pas dit mais moi je le croyais. (No 105)

tz.



Choix
Raison

Reponse

P

E I wait the bus
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tr.44.3)

Ca ne marche pas. C'est wait a minute, attends une

minute.
Ca ne va pus, ca?

Ah Wait a minute, attend l'autobus.
(No 107)

Refus persistant malgre la reconstitution totale du morphologique was . . ing:

Reponse avant consultation E I was I was
P Que cherchestu?
E Le verbe attendre

Premier choix #1 -3

Raison E Le verbe est au passe

Reponse E I was

Deuxieme choix
#4

Raison E Mais it y a le verbe au passe et pis aussi ... working it y a

le ing.

Reponse E I was I was c'est que je trouve pas le mot qui va entre
was et at the bus, at the, a la, at the bus, I was going INo 99)

Reponse avant consultation E I'm .. attendre ... comment on dit ca''

Premier choix
flay-on E Parce que c'est le memo temps que lui

Reponse E I .vas I was stay
P Stay ca veut dire quoi?
E ResterIC'est attendre que je me souviens plus

Deuxieme choix
#4

Raison Lui aussi it est au mime temps

Reponse I was go to working, I was go to work (No 100)

Refus persistant malgre la reconstitution partielle du morphologique (was):

Reponse avant consultation
Premier choix

Raison
Deuxieme choix
Raison
Reponse

E Mais attendre, sais pas comment-ca se (lit

43
E Ben it attendait pour alter quelque part

Pas le #2, le :11
Parce que c'est au passe

I was. Je sais pas pantoute Attendre. Je sais pas
comment ca se dit en anglais. r(No 37)
N.B. Nous assistons egalement ici a un debordement
imaginatif qui justifie une preference momentanee pour
3 (I went to the library).

Semi- refus; l'attente apercue dans le situationnel ne livre cependant pas le lexical:

Reponse avant consultation

Premier choix
Raison

Deuxieme choix

Raison

E Ah mon Dieu, attendre, je sais pas

E Je sais pas

Parce qu'elle lui dit d'attendre, ben attendre et lui, ben it

attend l'autobus



Reponse

Chuix
Raison E attend une minute. C'est marque. Wait a minute. II

attend lui aussi
Reponse E I am doing on the street by bus. Je sais pas c'est quoi

attendre en anglais rNo 83)

E

P Regarde encore
E I wait the bus

48

'I'm II y a juste attendre, je sais pas comment dire cal

(No 43)

Refus du morphologique:
Refus categorique cause par la dominance lexicale de work:

Deuxieme choix
Raison E Parce qu'il a I'air moins difficile que les autres, tout

simplement
Reponse E I was wait a bus

P Rien d'autre?
E Ben, working, mais ca a pas affaire lidedans, ben ii

faudrait qu'il attende pour alter travailler
P Red is to reponse
E I was wait
P II ne manque rien9
E H manque !e he, le mot working.
P Tu n'as pas besoin de prendre tout le mot
E Ah I was wait work.

Refus partiel: recherche d'un passe autre que le passe offert:

ReponSe avant consultation E Lait the bus
Deuxieme choix

E ca ne marche pas en tout cas ben ca c'est un
dialogue c'est suppose etre a la 1 re personne, puis ca
c'est a la 3e personne

P Je n'ai pas dit que to ne peux pas changer des choses
=4

Parce qu'estce qu'il faisalt9 II etait en train de travaillerE

E

E

Reponse I was working
Lui

(No 35)

He was working. He. I wait the bus. I wait ben au passe
je sais pas trop comment ca se prononce. J'ai t'y le bon
verbe? I waited the bus rNo 17)

Refus partiel a cause de la morphologie double:

E I wait my bus, waited au passé
P Tu ne vois pas de passe
E Oui ici = 4 mais on peut pas it y a deux verbes, was puis

working.
P Ca ne va pas ca?
E Ben non, je trouve pas I was waiting, je sais pas (No 73)

L'anti refus )'Flt eptation outranciere. L'apport wait est transpos6 sans ;km d6gage de (2
minute:

vU



Mais j'attends une minute. Ca marche je Ben j'attends
tine minute pour prendre le bus
I wait a minute Ca march e9 I wait a minute my bus (No 110)
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"L'autobus va passer dans cinq minutes":

Reponse avant consultation' E En francais OK mais pas en anglais
Premier choix #2
Raison E Parce qu:ici c'est attends une minute et la it attend

l'autobus
Reponse E I was at the bus driver
Troisieme choix #4

Raison E He was
Reponse E He was by bus

P Ici #2 to avais quelque chose a prendre aussi
E He was 5 minutes. He was bus 5 minutes
P Qu'est-ce que ca veut dire?
E L'autobus va passer dans 5 minutes. (No 70)

"J'attends une minute pour prendre le bus":

Reponse avant consultation
Premier choix
Raison

Reponse

"11 a attendu une minute":

Reponse avant consultation

Premier choix
Raison

Reponse
14

E I attendre Voyons attendre, c'est

E

E

E Yes ell!' manque un mot, attendre, j'attendais I'autobus,
the bus, je sais pas

E Parce que une minute, one minute, it a attendu une
minute quelque chose de mime
Yes, he's one minute, non, one minute. Just a want a
minute, attend one minute the bus. Yes he want a
minute the bus, a bus.

P C'est pas want
E What, want, wait, wait a minute

6.3.2.2. Debordement imaginatif
La notion d'attendre est decouverte gratuitement.
Dans la situation 1:

(No 48)

Ben the fair ce que je trouvais c'est ra question que j'ai demandee.
C'est la reponse que je voulais dire c'est qu'une personne attendait.
Il y a deux personnes done la personne attend une autre naturelle-..nt, pour aller oil,
ca je sais pas, faudrait lui demander. (No 112)

Ben parce que it attendait l'autobus puss ici 11 dit qu'il allait qu'il etait au cirque avec
Alice. (No 78)

Dans la situation 3:

Ca C'est etre I went to the library c'est j'etals a Ia librairie j'etals dans Ia rue apres a
attendre I'autobus (No 71)

Il attend I'autobus pour aller quelque part (No 76)

5
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Parce qu'il attend prendre l'autobus et c'est I went c'est pour aller (No 11)

Dans Ia situation 4:

Parce qu'il attend rautobus pour aller travailler
Peutetre qu'il attend l'autobus a cause qu'll travaille
Ben it attend l'autobus pour apres ca alter travailler I wait the bus for working

(No 80)

(No 93)
(No 49)

Cette serie d'exemples du troupe 2 nous montre iin veritable echelonnement dans l'accord
entre le manque et rapport. Le manque est en general bien identifie: it faut "attendre" au
"passe" mais l'apport est ignore pour des raisons diverses:

- le degagement du contexte d'origine laisse a desirer:
wait n'est pas extrait de son contexte d'origine (wait une minute, ca ne se peut pas)
work n'est pas abandonne a son contexte d'origine (travailler ca n'a pas affaire la
dedans). N'oublions pas que selon que le manque est lexical ou morphologique, le
lexical de renonce d'origine dolt etre retenu apres avoir ete degage de son contexte,
(wait), ou au contraire delaisse (work).

II y a impossibilite de combiner les deux apports.
l'apport accepte sur le lexical n'est pas complete par rapport sur le morphologique ou
vice versa.

La notion ellememe est mal degagee:
Ia notion d'attendre est saisie par erreur dans des situations oil elle n'a que faire et oil
elle ne recoil pas d'expression linguistique.

-L'attribution du signifiant au signifie ne se fait pas directement.
la notion d'attendre est saisie dans la situation ou elle recoil une expression
linguistique mais cette expression n'est cependant pas aussitot utilisee

6.3.3. Groupe 3 Dispersion vers des pistes aberrantes
Le troisieme groupe comprend les eleves clont les efforts nous revelent les premiers

balbutiements dans l'etablissement du rapport. Certains s'interrogent stir l'opportunite de
joindro deux apports (interrogation sur la tactique cumulative). D'autres n'envisagent meme
pas la possibilite d'un apport cumulatif. D'autres envisagent des analogies primitives sur
l'endroit, la personne, les noms des personnages, ou sur la forme de l'enonce.
Interrogation sur la tactique cumulative:

"Il faut que jeprenne les deux pour en faire une?":

Premier choix
Reponse
Deuxieme
Reponse

P

E

#:2

E I wait a bus
#3
1 'went to the bus
Garde la premiere idee
11 faut que je prenne les deux pour en faire une'

L'idee qu'une con-espondance pout exister se fait jour:
"Ca va avec le dessin":

Deuxieme choix
Reponse

#1
E I was at the fair with Alice

vv

(No 36)
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P Tu trouves que c'est juste?
E Non
P Pourquoi?
E IA c'est c'est a cause qu'il attend a l'arret de l'autobus

mais ca ne correspond pas avec le dessin l-'
Troisieme choix #2
Ralson E II rjattend l'autobus, puis icir it attend une minute. Ca va

avec le dessin parce que c'est ca qu'il fait.

Les reponses les moins constructives temoignent d'un effet cumulatif nul:

Reponse avant consultation E

Premier choix
Raison
Reponse
Deuxieme choix
Raison
Reponse
Troisieme choix
Raison
Reponse

Reponse avant consultation
Premier choix
Reponse
Deuxieme choix
Reponse
Troisieme choix
Reponse
Quatrieme choix
Reponse

E

E -
# 2

#3
IParce qu'il dnt qu'il s'en va a Ia bibliothequel

E

'E I wait the bus
[Ben parce qu'elle lilt d'attendre une minute'

E

#4
IParce qu'il travaille

E Fm going to work

E Fm take a bus
#2

E II wait a bud
#3

E

E

E

[1 went to the shopping center'
#4

11 wait a bus for working'
#1

11 was in the bus]

ou bien de la recherche d'analogies primitives:
Sur la personne:

Non

(No 62)

(No 9)

--".3 Parce que ca commence par I puis les autres allaient pas bien avec la question. (No 52)

#1 parce que pour la personne Ica veut dire je, puis ca, ca voulait dire il. (No 53)

Sur l'endroit:

=3 E Ben c'est ben c'est un endroit oil it est
P Oil est-ce qu'il est9.
E En ce moment, le monsieur, a l'arret d'autobus
P Ici
E La librairie (No 82)

-4:1 ben parce que ca montre Ia place ou estce qu'ils sont et avec qui it est (No 86)

#1 parce que c'est un lieu ou il peut slier Peut-etre qu'il peut alter a d'autres places. (No 96)

Sur le nom des personnages:

#1 .1e suis pognee..le me fixais sur les noms, les noms de filles (No 93)

e
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Sur la forme de l'enonce (question ou reponse):

=1 Parce que ca a ('air d'une reponse.

44 Ben il y a lui, it y a un qui s'interroge comment qu'il s'appelle (le? dans ('image).
Ca veut dire qu'il s'interroge. On demande qu'est-ce qu'il fait. Ca fait que IA, il
attend l'autobus.

(No 113)

(No 114)

Pour certains esprits de ce troisieme groupe, tout est lieu: l'arret de l'autobus, la
bilbiotheque, la foire. Ce qui se fait a l'un de ces endroits peut aussi se faire a l'autre. Ces
esprits assimilent l'etat au deplacement, l'effectif au puissanciel. On entend frequemment a
propos du personnage a l'arret

"il faut qu'il aille a la librairie" (No 61)
"il dit qu'il s'en va a la bibliotheque" (No 62, 90)
"il voulait aller a la librairie" (No 80, 102)
"s'il veut slier a la librairie it faut qu'il prenne I'autobus" (No 104)
Sous ('influence de "I went to the library", le moment ponctuel de l'attente est
transforms sans difficulte en temps prospectil.
"il allaken autobus a la librairie" (No 52)
en temps resultatif: "1 went to the stop by bus" (No 53)
ou bien en un strange mélange des deux:
Choix 3: parce que c'est le verbe aller,,i1 a ete prendre I'autobus, "ca c'est pour alter a la
librairie" (No 95)

A nous rendre compte des points d'achoppement des eleves les plus demunis, nous mesurons
les jalons les plus profonds d'une remontee efficace en memoire. Il faut plus que la simple
rememoration, seule en cause pour les eleves du premier.groupe. Il faut, a la racine, une
estimation correcte des loCalisations spatiales et temporelles et des analogies situationnelles
significatives. Puis la reception d'apports de sources differentes par effet cumulatif, puis
l'organisation de ces apports grace a une distribution egale de !'attention entre le lexical et le
morphologique.

6.4. Conclusions
L'experience nous fait voir chez presque tous les eleVes une identification du manque

qui les empeche de produire mais une grange variation dans l'exploitation de leur apport
memoriel. Pour tous, cet apport existe et provoque a Cote d'ebauches de raccord, zin
foisonnement plutOt qu'un vide imaginatif. Pour certains la piste choisie est parfaiternent
articulee au manque identifie; a d'autres ells ne fournit que ce qu'ils possedent déja, ou bien
elle les conduit a des impasses. Le blocage est du a un defaut d'analyse du recu,' a
l'accumulation abusive d'indices situationnels fictifs, a la liaison bolteuse du lexical et du
situationnel ou bien, a une association defectueuse du lexical et du morphologique.

L'ideal serait, selon Greeno (1973 125) 'que lors d'une battue memorielle, un
prearrangement (priming) instruise le sujet des variables le plus ou le moins eloignees de
l'inconnue. "One effect of priming is to arrange things so that in the search of memory, the
person knows when he is in the right neighbourhood before he finds what he is looking for".
Beaucoup des eleves interroges vont droit a l'enonce le plus adequat. Parmi ceux qui
s'egarent, plusieurs annoncent le motif de leur elimination de certains enonces mais
!'elimination, on l'a vu, se fait rarement a bon escient.

Loin de nous induire a abandonner les eleves les moins subtils a leurs vaines
tergiversations, les r6sultats de notre experience nous recommandent au contraire d'observer
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chez ,chaque olive le point de rencontre entre le manque et l'apport de maniere a operer le
redressement a l'endroit mime du defaut. Si eloigne qu'il salt du but, c'est a partir de ce
point de rencontre avec sa propre organisation memorielle que l'eleve peut itre le plus
utilement dirige. Nous renvoyons au chapitre sur les strategies d'apprentissage pour une
discussion des strategies positives et negatives utilisees par les olives au cours de cette
premiere experience.

Nous abordons maintenant notre seconde experience oil, plutat que des mecanismes de
reconnaissance, de selection et de seriation, nous nous approchons des rnecanismes de retrait

de la memoire et de transfert.
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CHAPITRE 7:

La memoire de rappel: l'extraction et le transfert
(deuxieme experience)

7.1. Introduction
Il ne s'agit plus, dans la deuxieme experience, de reconnaitre, de selectionner, de serier.

f.,es questions posees maintenant sont les suivantes: l'eleve est -i1 capable d'extraire de sa
memoire la phrase/formule pouvant l'aider; est-il capable ensuite de transferer l'apport
reconquis a son nouvel enonce? La deuxieme experience etudie la memoire de
recouvrement et le transfert qui s'ensuit.

Mors que la premiere experience ne mettait pasdirectement en cause l'intervention du
professeur, l'experience 2 voit le professeur intervenir de maniere consciente et concertie.
L'aide va a l'appre At qui, ayant appris une matiere, est cependant en mal d'expression
lorsque l'occasio se p to a lui d'utiliser cette matiere une nouvelle fois en creant un
enonce.

Habituell ent, ('aide est constituee de questions destinees a mettre progressivemeht
sur la vo e ('enonce attendu. Le professeur recourt a ce questionnement parce qu'il lui
pariit approcher de la conversation reelle. Cependant les questions posees prennent
souvent n tour repetitif qui peut frustrer plutot qu'assister; de plus, si le professeur puise
ces quest' c ns a sa propre source, elles risquent de poser des problemes de comprehension qui
s'ajoutent a . iculte de produire ('enonce.

(Nous suggerons ici un autre procede d'aide qui repose essentiellement sur l'acquis
effectif de l'eleve. Nous partons du point de vue, déjà verifie dans notre premiere
experience, que tout apprentissage laisse des traces. L'intervention du professeur, dans cet
autre procede, vise a animer les traces d'apprentissage en rappelant a la memoire la matiere
precedemment apprise et capable d'alimenter par analogie ('enonce attendu. L'activite du
professeur repose sur ('utilisation de consignes d'incitation et non, comme pour le
questionnement, sur la formulation diversifiee de questions.

Notre hypothese est la suivante: to procede que nous appelons rappel ou animation des
traces d'apprentissage fournit a l'apprenant en difficulte c' creation une aide plus efficace
clue le questiornement habituellement pratique.

Nous avons soumis deux groupes de 50 eleves d'anglais secondaire II a une experience
c. inparant les doux procedes. Avec le groupe A nous avons utilise la technique du rappel;
avec le groupe B Ia technique du questionnement.

7.2. Description de l'experience
L'experience debute comme l'experience precedente. On montre a chaque eleve pris

individuellement une figurine representant un personnage a un arret d'autobus. L'eleve est
avert' qu'on aimerait savoir ce que ce monsieur faisait dans la rue hier. Dans une phase de
frAmiliarisation l'eleve est invite a poser la question What were you doing on the street
yesterday? en s'aidant de quatre cartons portant les mentions what-where you doing on
the street yesterday qu'on lui presente en desordre. Puis l'eleve est invite a repondre
comme s'il etait le personnage. S'il peut repondre 1 was waiting for the bus, l'experience est
terrain& pour lui. lei se termine la similitude avec l'experience 1. Les elements de ('enonce
vise ont ete enseignes environ quatre mois avant la date de l'experience dans la phrase 1 was
waiting for my uncle (Lado English Series II, Lecon 3) que nous nommerons dorenavant
enonce d'origine. Si l'eleve ne peut pas repondre, it est aide, selon qu'il appartient au groupe
A ou au groupe B, de deux manieres differentes que nous avons cherche a equilibrer en trois
pabers paralleles quant a la puissance du secours fourni.

C2
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Au/premier palier, dans le cheminement A qui correspond a la technique du rappel,
l'imagetillustrant la situation d'origine est montree a l'eleve; dans le cheminement B qui
correspond au questionnetnent, la question What were you doing on the street yesterday?
est enoncee par le professeur. Au detutieme pallet-, dans le cheminement A, !'image
precedent l'image illustrant la situation d'origine est montree a l'eleve. Dans le cheminement
B une seconde question est posee What were you doing at the bus stop yesterday? Au
troisieme palier la phrase correspondent a la situation, I was waiting for my uncle, est
reecoutee dam le cheminement A et une troisieme question est posee dabs le cheminement
B: What were you waiting for on the street yesterday? L'aide est repetee ici jusqu'a
l'obtention de la reponse ou jusqu'a saturation.

7.3. Demarche experimentale
Notre demarche experimentale a franchi les etapes suivantes:

1. Prevoir une phase initiale de familiarisation.

2. Convenir d'un enonce a creer qui soit accessible aux eleves d'apres l'avancement
de leur cours et d'un inducteur suffisamment ancien pour faire !'objet d'une
remise en memoire.

3. Proceder a une mise en situation de cet enonce teile que la seule vue d'un decor
puisse l'evoquer.

4. Prevoir deux manieres d'aider les eleves en difficulte soit en les renvoyant a la
matiere connue (cheminement A) soit en les questionnant (cheminement B).

5. Veiller a requilibre des deux cheminements en les jalonnant selon des etapes
paralleles et en leur assurant un pc tentiel egal de facilitation.

7.4. Comparaison des cheminements
Aux paliers 1 et 2, l'eleve est aide en A par la vision d'images connues, ce qui constitue

une amorce linguistique interne puisqu'il est invite a se souvenir de la phrase d'accompagne-
ment I was waiting for my uncle. 11 se peut qu'il se souvienne de 1, 2, 3 ou 4 elements cies
de la reponse a savoir wait (lexique), for (syntaxe), -ing (morphologie) ou was
(morphologie). En B !'amorce linguistique est externe. Elle vient du professeur mais ne livre
encore qu'un seul element cle a savoir -ing dans What were you doing?

Le palier 3 fournit une aide abondante et directe. En A l'eleve est aide par !'audition de
la phrase d'origine, ce qui constitue toujours une amorce interne puisque cette phrase a ete
etudiee precedemment. II est probable qu'il recupere les elements manquant aux deux
premiers paliers. En B, deux elements de plus lui sont Livros a savoir wait et for dans What
were you waiting for?

Les deux premiers paliers font appel a ce que l'eleve a integre tout en minimisant l'aide
exterieure. C'est done a leur niveau que la performance se mont -era la phis revelatrice de
!'impact des procedes. En resume, nous pouvons etablir la comparaison suivante des deux
cheminements:

Le cheminement A
a) reactive le connu et invite l'eleve a prendre un appui mental dans sa propre

mini-langue;

b) ne livre a l'eleve aucun element de la reponse dans le cadre meme de !'experience;

c) suscite le transfert direct de I was waiting for my uncle a 1 was waiting for the
bus;

d) s'ecarte du contexte de l'enonce vise.
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Le cheminement B
a) ne s'adresse pas directement au connu de l'eleve;
b) livre a releve des parties de la reponse (ing, wait et for) dans le cadre meme de

l'experience; ..
c) suscite le transfert avec transformation (de were a was);

d) se maintient dans le contexte de l'enonce vise.
Le cheminement A parait plus facilitant que B aux points a et c: il reactive le connu et

il suscite le transfert direct alors que B ne fait pas appel au connu interieur et suscite le
transfert indirect. Par contre le cheminement A parait moins facilitant que B aux points b et
d: il ne livre pas la reponse par la bouche du professeur et il s'ecarte du contexte de
l'experience alors que B livre trois elements de la reponse par la bouche du professeur et ne
quitte pas le contexte de l'experience.

Les cheminements paraissent donc equilibres quant au jalonnement de la directivite et
au dosage de la facilitation: aucun ne parait plus complaisant que l'autre. Certes ces
evaluations sont aleatoires. Rappelons que l'objet de notre etude n'est pas l'equilibre des
cheminements, mais bien leur impact sur .. la productivite de l'eleve. Il est important
cependant qu'on ne puisse en accuser aucun d'être facilitant en surface a la maniere du
pattern-drill classique et d'entrainer de ce fait une productivite factice.

)

7.5. Plan de l'experience
Le plan se presente donc comme suit:

IntrodUction

P Pourraistu poser une question a ce monsieur?
E What were you doing on the street yesterday''
P Reponds comme si to etais lui
E

Cheminement A

Projection de 1"mage 2

Projection des images 1 et 2

Audition de la phrase correspondant a
l'image 2:
I was waiting for my uncle

Cheminement B '

Palier 1

Question 1:
What were you doing on the street yesterday?

Faller 2

Question 2:
What were you doing at the busstop yesterday?

Palier 3

Question 3:
What were you waiting for on the street yesterday?

7.6. Le's sujetz
Nous avons interroge individuellement au printemps 1980, 100 slaves de l'ecole

Saint-Michel de la Regionale de Tilly, Sainte-Foy, Quebec. Tous sont en classe de secondaire
2. Les interrogations ont eu lieu a rgison de six minutes par slave en moyenne. Les slaves
sont repartis en deux groupes selon I'ordre alphabetique. La lettre L sert approximativement
de limite entre le groupe A et le groupe B.
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LISTS DES ELEVES

A B

No Nom No Nom

1. Michele A. 1. Pierre G.
2, Patrick A. 2 1..oui C
3. Remy B. 3. Hoch C
4. Martin B. .1. Danielle C
5. Julie B. 5. Isabelle C.
6. Luc B. G. Martin II.
7. My line B. 7. John K.
8. Sylvie B. 8. Skie K
9. Pierre B. 9. Richard L

10. Benoit B. 10. JeanFrancois L.
11. Linda B. 11. Paul B.
12. Remi B. 12. Vincent L.
13. Louis-Philippe B. 13. Nicolas L.
14. JeanFrancois B. 14. Alain M.
15. Nicole B. 15. June M.
16. Vincent C. 16. Richard NI
17. Laurent C. 17. JeanJacques M.
18. Frederic C. 18. S hie M
19. Marc C. 1. Helene N1

20. Jeanne C. 20. 'Isal).111e M

21. Chantal C. 21. Edith M.
22. Roberto C. 22. Richard M

t 23. Chislaine C. 23 Suranne N
24. Reiiii C. 24. Stephane P
25. France C. 25. Da'.:cl P

26. LouisFrederic D. 26. Martine P
27. Louise D. 27. Benoit P
28. Johanne D. 28. Simon P.
29. Veronique Da. 29 Michel P.
30. Veronique Do. 30. Nathalie P.
31. Lyette D. 31. Philippe P
32. Richard E. 32. Remy P.
33. Martine F. \ 33. William P.
34. Lucie F. 31. Eric P.
35. Marline G. 35. Helene P.

36. Philippe G. 36. SI lvie P.
-8-7-,1: Sylviin G. 37. Richard It

38. Charles 0 38 Louis R.
39. Richard ( 39. Marion R.
40. Denis G. 40. Julie S.
41. Marc G. 41. CharlesEric S.
42. Claude G. 42. Ste%e S.

43. Charles G. 43. France T.
44. Paule G. 44. Manon T.
45. Christian II. 45. Christine T.
46. Antoine J. 46. Jean-Francob T.
47. Sandra L. 47. Simon T.
48. Denis I.. 18 Gu3.1aine T

49. Guillaume P. 49. Johanne V.
50. JeanFrancois It. 50. Lucie ..

I
1
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7.7. Analyse quantitative des donnees
L'efficacite des cherninements est mesuree scion cinq criteres:
1. reponses correctes:

le nombre de reponses correctes obtenues
2. temps:

le temps clu deroulement a partir de Ia pose du probleme jusqu'au dernier
essai

3. inducteurs:
la frequence du recours aux inducteurs

4. progressions:
le type de progression adopte

5. elements-cles:
le nombre d'elements-cles procluits It Ia seconde etape.

7.7.1. Reponses correctes
Dans le tableau 1 nous trouvons les resultats bruts. Dans Ia colonne de gauche nous

voyons que 17 eleves trouvent Ia reponst. d'emblee. Dans les deux coionnes de droite nous
voyons que 57 eleves trouvent Ia reponse avec aide: 42 en A et 15 en B, et 26 eleves ne la
trouvent pas, 2 en A et 24 en B.

TABLEAU 1

Nombre d'eleves ayant formule correctement l'enonce

Croupes
Avant
aide Palier 1 er sPalier

Pa tiers
et 2 MPaper 3 Total des

reussites Echecs

A 6 11 8 19 23 42 2

B 11 2 1 3 12 15 24

TOTAL 17 13 9 22 35 57 26

Bien entendu, (Impact des procedes depend de ce que chaque eleve possecle au depart.
Nous avons classe les eleves en trois categories selon qu'au depart

a) ils ne possedent ni Ia notion d'attendre" ni le lexeme wait (soit ils demeurent
muets soit ils voient le personnage comme regardnnt ou cherchant quelque chose)

b) ils possedent Ia notion d'attendre" mais pas le le:ceme wait
c) ils possedent Ia notion cl' "attendre" et le lexeme wait (il leur manque un element

syntaxique (for) ou morphologique (-ing ou was).
Le tableau 2 detaille les resultats obtenus a chaque palier en function de ce que les

ell s possedent au depart. Le tableau devoile que:
a) 18 eleves en A et 11 en B ne possedent au depart ni la notion d'attendre" ni le

lexeme wait. Sur ces 18 en A, 2 eleves reussissent au palier 1, 2 eleves reussissent
au palier 2 et 13 reussissent au palier 3. Sur ces 11 en B, auctin ne reussit.

b) 10 eleves en A et 12 en B possedent "attendre" mais ne se souviennent pas de
wait. Sur ces 10 en A, 1 reussit au palier 1, 1 reussit au palier 2, 8 reussissent au
palier 3. Stir ces 12, en B, 3 reussissent at palier 3.
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c) 16 eleves en A et 16 en B possedent la notion dmattendre et le lexeme wait. Sur
ces 16 eleves en A, 8 reussissent au palier 1, 5 reussissent au palier 2 et 2
reussissent au palier 3. Sur ces 16 eleves en 11, 2 reussissent au palier 1, 1 reussit au
palier 2, 9 reussissent au palier 3.

Au total 19 eleves en A reussissent avant le palier 3; 3 eleves en B reussissent avant le
palier 3.

TABLEAU 2

Efficacite des trois paliers d'aide en fonction des possessions au depart

Possessions au depart
Nombre

d'eleves
Palier 1 Pa lier 2 Pallets

1 et 2

.

Palier,3
Total des
reussites

Aucune
A 18 2 2 4 13 17

B 11

contenu "atendre"
A 10 1 1 2 8 10

13 12 . 3 3

contenu "attendre"
et lexime wad

A 16 8 5 13 2 15

B 16 2 1 3 9 12

TOTAL
A 44 11 8 19 23 42

B 39 2 1 3 12 15

Le tableau 3 nous montre plus clairement les performances dans chaque groupe. Les
Colonnes representent le nombre d'eleves.

En A (hachure leger), le palier 3 est decisif pour les Moves qui n'avaient aucune
connaissance au depart tunsi que pour ceux qui ne connaissaient pas wait, mais le rapport
entre les paliers s'inverse si wait Malt connu au depart: a ce moment-la, le palier 1 est decisif.

En B ce n'est que pour les eleves qui connaissaient "wait" au depart qu'un rapport
s'etablit entre les 3 paliers: le palier 3 est decisif.

7.7.2. Temps et inducteurs
Le total des temps (chiffre du compteur) est 2.601 en A et 2.151 en B. Le nombre

d'inducteurs au total est 177 en A et 219 en 13.
Nous n'avons pas tenu compte, dans nos calculs statistiques. des resultats immediats

Nos nombres d'eleves sont done ramenes it 44 pour A et 39 pour B.
Le resultat pour les temps n'indique pas de difference significative entre les deux

groupes (voir tableau 4):

Groupe A
troupe B

T Z observe PR

832.0 0.237 0 812

La moyenne obtenue en A est 59.11; en B 55.15. Le temps en B n'est que legerement
inferieur. 11 semblerait done que le mode de cheminement A n'occasionnt pas une depense
de temps exageree.
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TABLEAU 3

1 2 3

1 2 3

0

'attendre"

2 3 1 2 3

',,,

''.....
b..

content' "attendre"
et lexeme wail

Le resultat pour les inducteurs indique par contre une difference tres significative entre
les deux groupes (voir tableau 4):

La me
Le rec,

approxima d
progressio 1, Lad .

Groupe A
Groupe B

T Z observe P it

483.0 -3.448 0.0006

bienue en A est 4.02; en B 5.62.

Iducteur, beaucoup plus frequent en B qu'en A, mais pour tin temps
.al et, comme on le verrp, une chance moins grande OP succes dans In

._ oien rimpression de vaine precipitation laissee par le cheminPment B.
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TABLEAU -1

No
TEMPS

A B

INDUCTEURS
No A

1 60 107 1 4

2 2 .

3 74 48 3 3 5

4 26 118 1 7

5 17 5 2

6 13 - 6 1

7 107 58 7 6 8

8 50 70 6 3 5

9 47 28 9 4 4

10 69 136 10 3 6

11 26 33 11 2 3

12 50 49 12 5 5

13 40 37 13 3 4

14 20 88 14 1 6

15 27 6 15 3 1

16 100 53 5

17 44 30 17 4 4

16 43 32 1, 2 4

19 128 - 19 12

20 96 141 20 6

21 92 21 4

22 42 54 22 3

23 71 10 23 4 1

24 25 15 24 4 4

2., 139 97 25 9

26 51 26 4

27 - 67 27 . 9

28 94 25 6

29 12 29 1

30 116 30 8

31 71 51 31

32 70 17 32 3 5

33 129 56 33 10

34 88 3: 5

35 104 82 35 5

36 19 54 36 2 6

37 30 43 37 2 5

38 20 30 35 1 4

39 16 21 39 3 3

40 107 40 6

41 44 4: 6

42 17 40 42 3

43 - 57 43 6

44 14 109 41

45 64 70 45

46 - 70 46 8

47 47 45 4; 2 5

48 112 46 4

49 17 16 49 2 4

50 10 50 50 1 9

Total 2.601 2 151 Total 17; 219

Na = 44
Nb = 39
T = 832 0
Z X0237

= 0 812

Na = 44
Nb = 39
T = 433 0
Z = -3 445
PR = 0 0006

Na = ladle du groupe A
Nb = ladle du groupe B
T = valeur T obtenue par le teat de Mann - Whitney pour 13 statIstnple des petits nombres
Z = valeur de la statistique normal, reduite qui est une bonne approximation pour un
nombre suffisant d'observations (N = 25)
PR = probabihte des valeurs comprises entre --0* et Z observe. a ce:te PR es: 0.05 ou
0 95, nous rejetons l'hypothese nulle, oil les echantillons sons declares egaux. dans le cat
contra's., nous ne pouvona reieter l'hypothese nulle
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TABLEAU 5

avant
inducteur

ler
palier

2e
palier

3e
palier

flexique
(wait) V

syntaxe
(for) V

morphologic
(ing) V A V

morphologic
(was) V

0 J 4

Le signe v indique rapport positif. exemple: I waiting a bus obtenu au
premier palier (2 elements); le signe indique rapport negatif (recul):
exemple: I wait my uncle obtenu au deuxieme palier (il reste un
element), enonce vise est obtenu au troisieme palier exemple: I was
waiting for a bus (4 elements).

La progression de cet eleve s'etablit clonc comme 0214.

7.7.3. Progressions
Le tableau 6 "Progression clans l'apport des elements-des aux quatre etapes" est etabli

de la maniere suivante: les quatre chiffres alignes indiquent combien d'elements-cles l'eleve
produit a chaque etape: avant inducteur, au premier palier, au deuxieme palier, au troisieme
palier. Les elements-des sont wait (lexique), for (syntaxe), ing (morphologie) et was
(morphologie). L'alignement est issu pour chaque Cleve d'un tableau cumulatif tel que
celui-ci: (l'eleve ne possedait rien avant inducteur; au premier palier, it totalise deux
elements: wait et -ing ( I waiting a bus); au deuxieme palier it perd l'element -ing (I wait); au
troisieme palier it totalise les 4 elements en integrant les 3 elements for, ing et was qui lui
manquaient encore). (voir tableau 5).

Le tableau 7 "Types et frequences des progressions" reprend les memes donnees, les
classes en types de progression et indique la frequence de ces types dans chaque groupe.

Les eleves se distinguent par six types de progression. Le chiffre 4 indique que la bonne
reponse est obtenue avant inducteur. C'est tin debouche immediat. Les chiffres 04, 14, 24,
34 et 004, 134, 204, 234, 33-1 indiquent que la bonne reponse est obtenue soit au premier
soit au deuxieme palier. Ce sont des debouches rapides. Les progressions comme 0112 ou
2334 sont declarees pro essives parce que les trois premiers chiffres marquent une
progression. Les progres omme 1002 ou 3304 sont declarees comme regressives parce
que les trois premiers marquent une stagnation ou un recul. Les progressions 0002,
0003, 0004 m n debouche in extremis (rappelons l'importance d'obtenir
l'aboutissement des pr essions avant le palier 3). La progression 0000 marque un resultat
nul.

Le tableau recapitulatif 8 "Progression clans l'apport des elements-cles aux quatre
etapes selon deux types" nous offre un regroupement des resultats selon deux types de
progression: le type 1 regroupant les progressions positives (debouches rapides et
cheminements progressifa) et le type 2 regroupant les progressions negatives (cheminements
regressifs, ciebouches in extremis et resultats nuis).

Le groupe A marque une superiorite en progressions positives 25/10 et tine inferiorite
en progressions negatives 19/29.
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TABLEAU 6

Progression dans I'apport des elements ties aux quatre etapes

No A B

1. 0024 1002
2. 4

3. 0004 1004
4. 04 -- 0002
5. 4 33.1

6. 14--
7. 1124 0002
8. 1134 0111
9. 1014 0000

10. 0004 0000
11. 204-- 331 -1

12. 204-- 0114
13. 004-- 3331
14. 34---- 1113
15. 334- 11--

16. 0004 0003
17. 334 0002
18. 234-- 331 1

19. 2223 1

20. 0004 2303
21. 0004
22. 1014 1103
23. 1104 31- -

2.1. 24-- 3301
25. 0024 1102
26. 0001
27. 4 0000
28. 0004
29. 14--
30. 0001 4

31. 0011 0111
32. 0004 233-1

33. 0003 0112
34. 1114 4

35. 1114 0002
36. 34- 0002
37. 134-- 1012
38. 14---- 1224
39. 04 -- 2214
40. 0004 4

41. 4 1113
42. 34---- 3223
43. 4 1113
44. 34 --- 0001
45. 0004 0003
46. 4 333-1

47. 001-- 2223
48. 0004
4(3. 334-- 2331
50. 34---- 1112
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TABLEAU 7

Progression dans rapport des elements cies aux quatre etapes:
types et frequences des progressions

Progressions Types Frequences
A

0000 nul 3
0002 in ex. 5
0003 in ex. 1 2

0004 in ex. 12 1

0014 prog. 1

0024 prog. 2 _
0111 prog. 2
0112 prog.

1
1

0114 prog. 1

1002 sta. 1

1004 sta. 1

1012 sta. 1

1014 sta. 2

1102 sta. 1

1103 sta. 1

1101 sta. 1

1112 sta 1

1113 sta. 3
1114 sta 2

1124 prog. 1

1134 prog. 1

1224 prog 1

2214 sta. 1

2223 sta. 1 1

2303 sta. 1

2334 prog. 2

3223 sta.
r

3304 sta. 1

3314 sta. 2

3334 sta. 2

004 d.r. 2

134 d r. 1

204 d.r. 2

234 d.r. 1

334 dr 3 1

04 d r.
11 d.r. 3 1

2 1 d r 1

31 d.r. 5 I

4 imm G 11
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TABLEAU 8

Progression dans l'apport des elements cies aux. quatre etapes selon deux types

Type 1
progressions

positives

Type 2
progressions

negatives

... A B A /3

r
L

debouche
immediat

6 11

debouche
rapide

20 3

cheminement
progressif

5 7

cheminement
regressif

.--

6 18

in
extremis

13 8

nul 0 3

La difference entre les deux groupes est nettement significative.
PR = 0.008 par le test du X2 (= 7,0117)

Le groupe A est superieur au groupe B pour le type 1
F= 18.55 F= 16.45 (35)

Le groupe A est inferieur au groupe B pour le type 2
F = 25.45 F = 325.55 (48)

F = frequence theorique.

25 . 10 i

19 29

7.7.4. Elements-cles
Le tableau 9 "Elements recuperes de la memoire avant le palier 3" detaille l'apport des

paliers cruciaux 1 et 2 selon les quatre elements-cles. Le meilleur apport de B est la
morphologie ing oil une superiorite de 6/5 se manifeste au premier palier. Partout ailleurs la
superiorite de A est frappante. Elle est particulierement apparente en syntaxe oit
l'opposition est 18/3. Au total la superiorite de A se marque par l'opposition 54/14.

TABLEAU 9

Elements recuperes de la memoire (avant le palier 3)
soit via l'inducteur (A) soit via lit question (13)

Pal. 1

A B

Pal. 2

A B

Total

A B

lex
wait

4 1 3 7 1

syn
for

13 1 5 1 18 2

morph
ing

5 6 7 12 6

morph
was

6 5 11 17 5

total 28 13 26 1 5.1 11
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7.8. Protocoles-types

Nous reproduisons en entier un protocole moyen de chaque groupe. Les moments Iles
du cheminement sont encadres. Ces deux protocoles sont semblables quant a la longueur du
temps utilise. Les deux eleves saisissent aussitot que le concept necessaire est "attendre"
mais ils ignorent wait au depart. Tous deux arrivent a la reponse correcte. Tous deux
expriment librement leurs doutes et leurs hesitations dans leur langue maternelle.

Si le temps utilise est semblable dans les deux cas, it est utilise fort differemment. En A
le temps est employe a rebatir l'enonce d'ongine. Une fois celui-ci reconquis, le transfert est
rapide et aboutit sans aide exterieure, au paher 2. En B le temps est employe a sonder la
memoire sans resultat: l'aide exterieure est necessaire et la reponse n'est obtenue qu'au
palier 3.

Tout semblables qu'ils soient, ces deux cheminements annoncent l'allure generale des
resultats. Le cheminement A livre plus de reponses correctes aux deux premiers paliers qt.,
le cheminement B, ce qui entraine un plus grand nombre de reponses correctes en A au total
et justifie notre hypothese.

AVANT AIDE
P Pourrais-tu repondre comme si tu etais lui?
E I me rappelle plus qu'est-ce que c'est attendre. I me rappelle plus.

CHEMINEMENT A

PALIER 1:

P

E

P

E

P

E

P

E

PALIER 2:

P

E

P

E

P

E

1'

E

P

E

P

E

P

P

E

P

P

I'

E

Regarde ca ne fait nen Je vats te montrer tine autre image pour Calder Je
pense que celle-I5, tu l'as dela vue, out ou non?
Je Pat deia vue.

It y a tongtemps?
Out

Tu ne te rappelles plus (le la phrase que la femme en rouge disatt?
Non Euh.
C'etait qui I'homme dans le ballon?
[Son oncle 9 What What

Toi tu penses a celle-ci (cette image-cl) 'facile de dire ce qui allan avec cette
image-la.

Euh Je m'en rappelle plus du verbe.
Ca commence comme ca (montre 2 cartons What + were you doing).

'What were you doing at the courthouse yesterday] 9
Puts elle repondait.

I... Je m'en rappelle vrannent plus
II y avast peut-etre un mot ou I'autre dans la phrase dont tu te rappelles.
Out Je me rappelle seulement for my uncle mats le verbe je peux pas vous
le dire.

II y avail autre chose que le verbe encore.
Dis la question encore une fol,
Were.

Non what.
What were you doing at the courthouse yesterday?
Quand elle repond..
I was I was walking !waiting' 'waiting for my uncle.
'niche (le parler comme st tu otitis Itu maintenant.

II waning the bus I
Dis encore une lots ce qu 'elle disait.
I waiting for my uncle
Tu avais mieux nit tauten.
What were you . Oh FATts waiting for the bus.'
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P Ca veut dire quoi ca en francae."

E J'attendais l'autobus.
J'attendais mon uncle

CHEMINEIVIENT B

P Pourraistu repondre comme Si to etais lut9

E Euh I'm attendre c'est quoi je ne me rappelle plus d'un mot. J'sais que ce
serail j'nttendrais l'autobus. J'attendais l'autobus. Euh I j'arrive pas a me
rappeler d'un mot j'sais que ca serail II was! Out I was attendre c'est quot
done?

(A .17)

PALIER 1:

P Ca ne fait nen. Wilma va t'aider. Elle va te poser une question
Ecoute been ca pout l'aider.
What were you doing on the street ,yesterday'

E I'm going I'm going I'm going to Non ca c'est an futur.

PALIER 2:

P Elle va te poser une autre question qui va Calder un peu mieux.
What were you doing at the bus stop yesterday?

E A l'arret. J'sais c'est quoi Ia reponse mats y a un mot que je sais pas c'est
attendre. C'est so sans ca je serais capable de le dire ca serail I'm going non
I'm attendre ou comment on appelle ca I au passé progressif) puis to the bus.

C'est le mot attendre.

P Elk va te poser une troisieme question.
What were you waiting for on the street yesterday')

E Ah ca va faire l'Imaaitin tcg2tIllebus on the street yesterday'

P

E

P

E

Cut it reste une petite faute. Ecoute bien Ia question encore une foes.
What were you waiting for on the street yesterday?

Ah II was waiting to the bus] yesterday ou on the street yesterday.

Oui. Bon. II reste encore une petite faute, toute petite.
What were you waiting for on the street yesterday?

for the bus yesterday ou on the street yesterdayI was waiting... fcr the bus

P Ca veut dire quoi, ca''
E J'attendais. J'etais en train d'attendre l'autobus dans Ia rue hier. (B 3)

7.9. Analyse qualitative des resultats
Les cheminements A et B se caracterisent respectivement par une ouverture et par une

fermeture a la fluidite.
Nous; fournirons d'abord quelques exemples du blocage caracteristique du chemi-

nement 13; plus rapide a analyser du fait mime de l'arret irremediable qu'il occasionne dans

le processus. Seules les interventions de l'eleve sont reproduites (se raerer au protocole type,

p. 66 pour supplier les interventions du professeur). Les endroits de blocage sont encadres.

La premiere cause du blocage est la stagnation. La repetition de l'aide ne permet plus

aucune avarice. Dix eleves sont dans ce cas:

Qt I'm going euh.
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PALIER 2;

Q2 1 euh stand euh bus.

PALIER 3:

Q3 le verbe I'm euh c'est waiting.

Q3

Q3

Q3

Q3

I'm waiting mill the bus I'autobus bus.
I'm waiting a bus on the street.
I'm waiting a bus on the street
I'm waiting a bus on the street

yesterday.
yesterday. (B 7)

La seconde cause est l'impossibilite d'apercevoir l'adequation du lexeme wait et du
contenu "attendre" meme apres plusieurs repetitions de waiting. Huit eleves sont dans ce
cas:

AVANT:

J'attendais I'autobus. J'le sais pis attendais le verbe attendre j'le sais pas.

PALIER 1.

Qt I'm. C'est le v' be vient pas j'peux pas j'sais pas

PALIER 2.

Q2 Euh je Sal,' pas

PALIER 3:

Q3 Euh !I'm waiting] j'sais pas non non
Q3 J'peux pas ca vient paS

Non j'serai pas capable plus.
Attendre je m'en souviens (B 17)

La troisieme cause est I'embrayage sur tine fausse piste notamment a cause de la
persistance d'un premier (--lionce fautif et a cause du sens intentionnel prete a for. Quatorze
eleves sont dans des cas semblables:

AVANT:

I checking oh no 11 y a un verbe que le ne sais pas.

PALIER 1.

Qt I the bus

PALIER 2:

Q2 I . the bus

PALIER 3:

Q3 1 waiting the bus the bus stop.
Q3 II check the bus.'
Q3 I waiting (the) bus for going to restaurant
Q3 I waiting the bus stop for going to the restaurant (B 1)

On observe egalement la progression reguliere et rapide de ceux qui savent prendre
apput sur les questions qu'on lour adresse, Quinze eleves sont dans ce cas. Cette fors ce sont
les endroits de fluidite qui sont enadres:
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I wait at the busstop.
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PALIER 1:

Qt Were waiting. Were at the busstop.
tWe were at the busstop.I

PALIER 2:

Q2
IWe were waiting the bus.

PALIER 3:

Q3 We were waiting for the bus.

Q3 You were waiting for the btr-
(I waiting I was waiting or tus. (B 38)

Ces quince &eves sont les seuls a profiter veritablement du cheminement B.

Dans le cheminement A nous assistons a) au processus de recouvrement suivi b) du

processus de transfert ou c) de l'achoppement.

a) Le recouvrement du modele

Lorsque le recouvrement se produit, done avant le troisierne pallor, it est declenche soit

par la seule vue de l'image (image 1, image 2 ou images 1 et 2) soit par une remarque du

professeur attirant l'attention stir un detail: "la dame en rouge, qu'est-ce qu'elle disait? ",

"c'etait qui, l'homme clans le batten? ", "souviens-toi, tI avait un lien de parente avec la

dame en rouge".
Bien entendu la recuperation des details situationnels: "elle attendait son mononcle qui

etait avocat" (A10), "oui, c'est l'oncle de la file" (A9), "son pore qui etait avocat, ah, son

oncle, son oncle, j'sais qu'elle dit he's a lawyer (A16) n'est pas toujours accompagnee de

recuperation verbale. Lorsque la recuperation verbale survient, tantot elle est immediate,

tantot elle s'accornpagne d'auto-correction, tantot elle s'appuie sur une premiere ebauche de

l'enonce cible (soutien mutuel):

Recuperation immediate

SUR IMAGE 1:
C'est une question ou une reponse9
I'm going at the courthouse
(P L'homme, c'etait qui')
A lawyer.

It was waiting for my uncle.'

SUR IMAGE 1:
Pas hen. C'est un avocat. C'est son oncle.

SUR IMAGE 2:
What were you doing a: the courthouse yesterday'

II was waiting for my uncle]

SUR IMAGE 1:

Non on les a pas beacoup vues (les images).
Elle etait au courthouse !a, plus elle avait vu son uncle

SUR IMAGE 2:

(A 38)

(A 49)

What are you doing, what were you doing at the courthouse.
was waiting for my uncle.

(A I I)
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waiting for my uncle. I

I'm waiting for my uncle.'

II was waiting my uncle I was waiting for my uncle"
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Recuperation avec auto-correction

SUR IMAGE 1:

She was waiting my uncle.
I... 1 waiting for my uncle.
Ah I was waiting for my uncle (A .1)

SUR IMAGE 1:

C'etait le Ore de la fille.
,le sais que c'est un avocat.
(P Si c'est !e frere de son Ore, c'est qui9)
C'est son oncle.

I was waiting for my uncle. (A 24)

SUR IMAGE 1:

What were you doing at the courthouse yesterday9
I'm waiting... I'm waiting for my uncle.
I'm waiting for the bus.
What were you doing at the courthouse yesterday9
C'est I'm waiting for my uncle
What... Ah I was waiting for my uncle

SUR IMAGE 1.

C'est I'oncle.

SUR IMAGE

I'm waiting for mN uncle
What are you gomg to euh at euh the courthouse yesterday

fI'm going to I'm waiting for my uncle.)
Ah I am I was waiting for my uncle.

Recuperation par soutien mutuel de l'enonce d'origine et de Penonce cible

AVANT:

Fig I was waiting a bus.

PALIER 1:

Im 1 I was waiting a bus
I was waiting my uncle.

PALIER 2:

Im 2 What is he doing in on the courthouse.
1m 1 He is.
Fig I was waiting for the bus.

AVANT:

Ah une reponse. I look the bus station.

(A 37)

(A 12)

(A 17)

PALIER 1:

Im 1 What were.

Pig

I waiting for my bus
She was waiting my uncle
I waiting for my uncle
Ah I was waiting for my uncle.
I was waiting for my bus (A .1)
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Remarquons que l'enonce d'origine est retrouve grace a l'enonce cible incomplet au depart.
11 s'auto-ameliore et amehore en retour l'enonce cible.

b) Le transfert a l'enonce vise
Le transfert survient son sans remise en cause du modele, meme si la reconstitution de

ce dernier a ete laborieuse, soft apres une remise en cause du modele. Vingt-deux eleves sont
dans le premier cas, treize dans le second.

Sans remise en cause du modele
Une fois atteinte, la reconstitution de l'enonce u'origine se stabilise et le transfert est

obtenu comme par contagion

AVANT:

Ile was doing the bus.

PALTER 1:

Im 1

PALIER 2:

Im 2 II'm waning for my177Tel
What are you going to euh at the courthouse yesterday'
I'm going to non I'm waiting for my uncle... courthouse yesterday

am I was waiting tor my uncle.
Fig I was waiting... the bus.
Im 1 II was waiting for my uncle.
Fig I was waiting the bus... for the bus. (A 12)

Avec remise en cause du modele
L'enonce d'origine, d'abord correctement reconstitue, ne livre l'enonce vise qu'au prix

de sa propre alteration. Cette alteration prend la forme d'une simple hesitation, d'une breve
perte de memoire ou d'une deterioration syntaxique souvent suscitee par un premier
transfert hatif:

Simple hesitation

PALIER 1:

Im 1 I was waiting for my uncle
Fig I was waiting the bus on the street
Im 1 I was waiting for my uncle
Fig I was waiting the bus.
Im 1 II was waiting ...for my uncle.,
Fig I was waiting for the bus.

Breve perte de memo'

PALIER 1:

im 1

Fig

Im

Fig

Im 1

Fig

I was w for my uncle
I was waiting the bus.
I was waiting for my uncle.
I was waiting the bus.
I was waiting euh je m'en rappelle plus

(A 12)

I was waiting for my uncle
I was waiting for the bus. (A 39)
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Deterioration syntaxique

AVANT:
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II attend le bus I am attends le ne sais pas c'est quoi.

PALIER 1:

Im 1 C'est son oncle.

PALIER 2:

Im 2

PALIER 3:

Im 1
Fig I am waiting for my bus.
Im 1 I am waiting for my uncle.

I am was waiting for my ununcle.
I was waiting for my uncle.

Fig I am was waiting for my bus.
Im I I was waiting for my uncle.
Fig I was waiting for my bus.

II was waiting for my uncle.I

(A 40)

c) Les cas d'achoppement (neuf eleves) ou d'absence de transfert sont provoques par la
persistance d'un enonce initial fautif (hint eleves) ou par la superposition de l'enonce
d'origine a l'enonce vise (un seul eleve: A 33):

AVANT:

I'm going to look the bus stop

PALIER 1

Im 1 Son uncle I'm going to look the busstop.

PALIER 2.

Im 2 Yesterday what were you doing to do at the courthouse yesterday.
I was going to
What %ere you doing at the courthouse yesterday
I'm going doing I'm going to go yesterday.
The bus station

PALIER 3:

Im 1

Fig

Im 1 Waiting I was w: :ting for my uncle.
Fig rris,vaiting the busstop the bus station.,
Im 1 I was waiting for my uncle
Fig I1 was waiting the bus.'
lin 1 I was waiting for my uncle.
Fig II was waiting the bus for my uncle]
Im 1 I was waiting for my uncle.
Fig I was waiting the bus I was wait:ng a bus
Im 1 I was waiting or my uncle
Fig I was waiting a busstop.

I was waiting for my uncle

(A 33)

En resume, le mouvement de pendule entre l'enonce cible et l'enonce vise se deroule
de maniere asset semblable, que la premiere oscillation prenne son depart a l'enonce modele
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qui se restructure dans son cadre avant de livrer renonce vise, ou a l'enonce cible qui prend
un faux depart et se rabat stir l'enonce modele qu'il deteriore passagerement. De Lorne
maniere le secret du transfert reside dans le regard porte sur l'enonce d'origine, que ce regard

en observe la lente restructuration ou l'alteration passrgere.

7.10. Conclusion
Dix-sept Moves sur cent s'expnment spontanement et correctement. Leur apprentissage

est accompli. L'apprentissage de leurs 83 compagnons est a1 parfaire, non A refaire, pwsque
chacun a conserve dans sa memoire des traces de l'apprentissage amorce. Notre experience
presente deux moyens de parfaire cet apprentissage. Notre analyse qualitative confirme les
resultats de )'analyse quantitative.

Le cheminement A favorise !Interpenetration du modele et/de l'enonce vise. II arrive
meme que le sens du modele, jusque la interprets erronement f.omme: "je suis alle a tine
cour avec mon oracle" (A21) soit (re)trouve grace a l'enonce/vise, alors que In forme de
l'enonce vise est trouvee grace au modele finalement reconstitue.

Le moment de conscrentisation est souvent souligne d'un "ah oui" revelateur. L'Eureka
n'est pas identique a celm que Krashen (1979 -18) suscite lorsqu'll fournit a ses etudiants la
regle correspondant a une connaissance tacite. II y ressemble pourtant en ceci: it nait d'une
redecouverte de ce qui etait su sans le savoir ("when teaching is directed at elucidating what
the student already has acquired") (Mc Laughlin 1978 317).

Nous observons plusieurs lieux de connexion entre ce qui est apporte par la memoire et
le manque declare par In recherche de l'enonce vise. Pour certains eleves, la liaison se fait
entre la situation et le concept "attendre", pour d'autres entre le concept et le lexeme, ou
bien entre yesterday et was, entre wait et for on meme entre wait for my uncle et le concept
"attendre". Ces lieux de connexion marquent des jalons de l'apprentissage.

Le cheminement 8, quand I! reussit, procure a l'eleve le moyen rapide de !miser le signe
de ee qu'il a a dire dans l'intervention de discours qu'il vient d'entendre. Notons cependant
que l'eleve se sera trouve depourvu si l'initiative du discours lui avait appartenu (trots
eleves seutement reussissent avant le parer 3), mais on pent presumer que des echanges
abondants finiraient par le rendre capable de cette i iitiative. Ce cheminement ne convient
cependant qu'aux eleves A qui ne manquent que certains elements du signifiant.

St uvenons-nous reussit primordialement avec les eleves qui possedent le lexeme wait au

depart. Pour les autres eleves du gr"upe 13. la question 3. an lieu d'aider, some la deroute
totale ou du moms une perplexite frustrante. C'est que, aussi hien que le signifiant, it
manque a ces eleves le signifie (ils ne savent que dire) ou la liaison entre le signifie et le

signifiant (ils n'apercoivent pas la convenance mutuelle de wait et "attendre"). D'autres
apparitions de wait pourraient ne pas dissiper ce malentendu. C'est pourquoi la technique du
spiraling dont le questionnement illustre lei !'intention peut ne pas atteindre le but qu'elle se
fixe. En effet elle procede par departs succesifs alimentes a un moteur exterieur. La
continuite agissante reside dans !'esprit du professeur ou de l'auteur d'exercices. C'est lui qui

salt que wait est reemploye mais pour l'eleve, le lien ne se fait pas necessairement avec
l'apprentissage passe. Or c'est ce lien. ce regard pose sur l'enonce d'ongine qui declenche
!'appropriation. Dans le cheminement A, Peleve donne )'impression de redecouvrir l'enonce
d'ongine dans son contenu et dans son expression. L'interaction qui accompagne la
restructuration est le sign precufseur du transfert, alors qu'une stagnation frustrante
survient en B. La remontee de l'eleve vers sa propre memoire en A, alors qu'il a a produire
un nouvel enonce provoque la sommation dam, son esprit des differents usages r meme

teary lexical ou d'un meme outil grammatical. tell qu'ici les complements anime (uncle) on
inanime (bus) du verbe wait. L'eleve trouve en lui -mime la continuite source de creativito
linguistique.
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7.11. Conclusion commune aux deux premieres experiences
Nous avons annonce le moment du retour en memoire comme un moment decisif.

Evidemment une experience longitudinale montrerait la rentabilite a long terme d'un tel
retour. Elle dependrait d'une pratique reguliere de la technique par rapport a un professeur
de qualite egale qui ne la pratiquerait pas. Ce sont des conditions difficiles mais non
irreahsables que nous esperons inscrire au programme d'une recherche a venir.

Actueilement nous nous contentons de mesurer un effet a court terme. L'eleve dont I
memoire est activee sans qu'il y ait si peu que ce soit 'don' de la reponse de la part du
professeur. retrouve dans sa memoire les ingredients c e sa nouvelle fabrication linguistique.
II les 2trouue, c'esta-dire qu'il selectionne les ingredients pertinents parmi d'autres qui le
Font moins (premiere experience) et it extrait les ingredients pertinents par l'entremise
d'associations conductrices, meme alors que la premiere impression etait celle oubli
total (deuxieme experience).

La mmoeuvre du trmsfert est deja presente dans la premiere experience. Ayant de
proeder a un second ou a un troisieme choix, releve eprouve le bien de.sa premiere
selection en mesurant la valeur des ressources reconquises par rapport b. ..enonce projete.
_tins' outre Ia selection de renonce global, on volt apparaitre la selection des elements qui
puvent entrer dans la nouvelle combinaison. Dans la deuxieme experience le mecanisme du
transfert est explore en tant que tel. II se caracterise comme ('issue cl'une interaction avec
rancien enonce. Si ct enonce ancien n'est pas sollicite dans le processus, it y a done
deperdition de chances pour releve de parvenu A la realisation de son projet. Le seuil de son
ignorance se t-ouve recule du fait de cette sollicitation. Alors que, de prime abord, it parait
n nett savor, 11 salt en fait presque tout. it salt selectionner, it salt extraire, it sait transferer.
Smile lui manque ('impulsion interieure. S'il s'empetre, it s'empetre pour le bon motif: celui
de rperer son point Whit% Le point fable de run, nous l'avons vu, n'est pas le point foible
de rautre. L'intervenbon constructive que nous rcommandons se preoccupe d'administrer
Lhacun le remede qui correspond A son mal. Encore faut -il qu'un derouletnent suffisamment
elargi in forme k. diagnostic.

Apres deux experiencos tees au fonctionnement de Ia memoire de rappel, nous
abordons maintnant un experience observant de plus pres la productivit des configura-
tions faisant robjet du rappel. Une configuration fixe est-elle efficace qu'une
onfiguration mobile? II fallatt. pour mesurer cette variable, &after reventualite d'un

rappel aim; du a la proximite syntaxiqu des enonceE. Nous awns done choir' de comparer,
dans leur fixite et dans tear mobilite. deux inducteurs egalement eloignes de renonce
projete.



CHAPITRE 8:

L'eloignement de l'inducteur
(troisieme experience)

8.1. Introduction
Dans les deux premieres experiences nous envisage3ns des inducteurs anciens en ce sens

qu'ils ont ete emmagasines quelque temps avant leur recuperation mais neanmoins
assujettissants en ce sens qu'ils ont ete emmagasines comme des formules, puisqu'ils etaient
issus de bander enregistrees qui les imposaient a l'auditeur. De plus l'inducteur recouvre dans
la deuxierne experience ne differe de l'enonce vise que par une substitution lexicale.

La troisieme experience envisage le cas ou le sujet restructure davantage l'objet de sa
memoire. Nous avons deja constate dans la deuxieme experience que la restructuration
declenche le transfert lorsqu'elle s'accompagne d'une legere alteration de l'inducteur C'est
en fait la restructuration qui declenche l'acte de langage.

C'est cette restructuration dont nous avons voulu ici eprouver une nouvelle fois,la vertu
en dingeant la memoire vers une opposition paradigmatique plutrot que vers une sequence
syntagmatique. Ce n'est plus une formule ou une phrase type que nous proposons comme
inducteur mais un enonce double oil le sujet est confronts a l'alternance de deux mots Iles.
La structure syntagmatique de l'enonce est distante de celle de l'enonc6 vise.

Dans le groupe controle nous rnaintenons l'inducteur formule issu d'une bande
enregistree tout en le choisissant, lui aussi, eloigne par is structure de l'enonce vise. Son
avantage apparent est de detenir celui des deux mots cles contrastants qui est appele a
figurer dans l'enonce vise.

8.2. Schema experimental
Pour l'enonce vise there's one nous proposons comme inducteurs:

have one/have some (cheminement A): c'est un inducteur mobile;

one's for Alan (cheminement B): c'est un inducteur fixe.

Dans renonce-inducteur A, le mot-cle est envisage dans sa substituabilite avec un autre
mot. ou une autre forme: one est envisage comme substituable a some L'eleve est invite a
faire jouer cette substitution en accord avec les situations qui lui sot
c'est cette substatuabilite qui est transferee de l'enonce-inducteur a l'enonce-vise: je choisis
de dire one parce que dans l'inducteur rat egalement choisi de dire one par opposition a
some. Le processus est un va-et-vient bipolaire. Des deux mots-cles substituables, c'est celui

qui no sera pas transfele a l'snonce-vise qui est evoque en premier lieu.

Par contre, dans l'enonce-inducteur B, seul le mot-cle a transferer est en cause; l'eleve
n'a qu'a le saisir; dans ce cas le mecanisme ne repose que sur le contexte: si dans le contexte
ne's for Alan ie dis one. je dis one egalement dans le contexte there's one.

8.3. Les cheminements

CHEMINEMENT A.

Phase 1: le professeur tente d'obtenir l'enonce-vise a ]'aide des gestes et interventions
suivantes
T pose une lasso sur la table. Remember
P There is a cup on the table
T pose une tas.se sur la chaise. Remember

83
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P There is a cup on the chair
T Change a cup
P

Phase 2. le professeur tente d'evoquer l'enonce-inducteur have some II y a un paquet de
bonbons sur la table.

a) T Q to me about sweets'
P Do you like sweets/
T Yes I do

b) T Q number 2 (repandant quelques bonbons sur la table)
P Do you want some/

ou

'I' Command (faisant to geste d'offrir quelques bonbons)
P Have some

Vaiiante lexicale a utiliser en cas de mativais fonctionnement: meme deroule-
ment avec peanuts ou chips.

Prerappel a utiliser au cas ou aucune des veriantes ne fonctionnerait
a) 1' Q to me about milk

P Do you like milk/
T I do

b) T Question number 2
P Do you want some

ou
1' Command
P Have some

Suite de l'Enocation

Q number 2 the laissant qu'un bonbon sur la table)
P Do you want one/

ou

T Command ten faisant le geste d'offrir ce bonbon)
P Have one

Phase 3 retour a la phase 1

CHEMINEMENT B.

Phase 1. T projette ('image 6, film 2 Passport to English Remember
P Is there a cup for Alan"
T projette l'image 7 Remember
P Yes, of course there is
T Complete
P Yes, of course there is a cup for Alan
T Change a cup

Phase 2 evocation de l'enonce-referent one's for Alan
T projette l'image 8 Remember
P Look, there are three cups

projette ('image 9 Remember
P One's lc» Alan

Phase 3. ret our a la phase I

8.3.1 Equilibre des cheminements

Les deux cheminements sont suffisarnment semblables pour pouvoir etre compares et
suffisamment differents pour que, a partir des resultats, on puisse tirer des conclusions
quant a leur vertu facilitante.

I II evoque d'un geste tine figure de cocur, conventionnellemevi liee a l'utilisation de like
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8.3.2. Similitude des cheminements

a. Tous les mots et syntagmes sont connus. Seul l'enora 6 N.,s6 there's one n'a jamais

ete entendu.
Tous les eleves ont entendu:

1. av c accompagnement de situations introduites par le professeur:

Is there any milk in the bottle
Yes, there is some

et
I like peanuts
I want one
I like milk
I want some

2. avec accompagnement de projections:

Is there a cup for Alan/
Yes, of course there is
Look, there are three cups
One's for Alan
(Passport to English Lecon 2. Images (i, 7. 8. 9)

,a

Ces phrases ont ete presentees comme modeles, abondamment repetees et fixees, par
opposition a la phrase a creer, que les eleves Wont jamais entendue. Le role du professeur
etant de faire decouvrir, creer l'enonce-vise, 11 se garde evidemment de jamais le proposer
comme modele.

b, Chaque cheminement comporte trots phases:

1. une premiere tentative d'ohtenir l'enonce-vise;

2. une periode d'evocation (voire de restructuration) des inducteurs;

3. une seconde tentative t'obtern, l'enonce vise. (Periode de creation).

c. Aucun des deux enonces-inducfeurs have one/some (A) et one's for Alan ( 13)
n'appartient a la meme structure que l'enonce-vise:

there's one (on the chair) (A)
(for Alan) (13)

d. Les eleves sont prevenus au debut de I experience qu'ils de\.ront se soumettre
rigoureusement aux changements ou a I'ahsence de changements dans la situation.
Ceci pour eviter qu'ils repondent a l'instruction change par un changement
d'ordre lexical du genre de there's a glass, grammaticalement correct, mars non
conforme it la situation, et pour eviter quo le refus d'une telle reponse soit
equivoque,

e. Dans les deux cas, ('antecedent de one, ici cup, figure dans le contexte, et ('objet
tasse apparait deux fois (A) et trots fois (B), de sorte que ('utilisation de one se
justifie situationnellement.

f. Les memes instructions sont utilisees. Nous rappelons que le professeur est
exclusivement suggestif. II se permet a peme quelques appreciations sommaires
destinees e signaler a reieve que sa reponse est acceptee ou refusee. Le rappel du
referent se fait a fade des instructions: remember, repeat, question, answer,
command, complete, long ou better, accompagnan* teujours la vue par l'eleve de
la situation correspondante Le passage a l'enonce-vise se fait a ('aide de
l'instruction change. Les eleves ont ('habitude de ces instructions.
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8.3.3. Dissemblance des cheminements
a. Le role de la situation

La situation en B a impregne l'eleve au point qu'a la vue de l'image-stimulus, la phrase
reponse surgit en general aussitot. Li situation en B est elle-meme l'incitateur immediat de la
parole. En A, elle n'en est que l'incitateur mediat: il se produit en surplomb une association
entre la mouvance de la situation et la mouvance de rinducteur. Ce fait a pour consequence
que le rappel de l'inducteur se fait plus rapidement en B qu'en A. En B, si le rappel de
l'inducteur one's for Alan n'est pas nstantane, it ne peut etre facilite que par la reaudition
de la bande enregr,istree. En A, si le rappel de rinducteur have one/some n'est pas instantane,
il est facilite par un va-et-vient de deux types:

a: situation identique, enonces clifferents: exemple:

do you want sweets
do you want some

Olt u: variation correspondante dans la situation et, l'enonce: exemple:

do yoa like sweets
do you want some
(like es, represente conyentionnellement par l'image d un coeur)
(want est represente par le geste d'olfrir)

ou do you Rant some
do (,'ou want one
le geste 'sole un bont,on du Iasi

En resume (tom en A releve kalue one. ncn seulement par rapport a l'objet auquel rl
correspond I( ontexte situtionnel mars par rapport A un autre mot some situe sur le meme
axe paradigmatique (contexte linguistiquel En B. soul le contexte situationnel est &vogue.

h. Le nombre des interventions

En A le nombre et la vallete des interventions augmentent du fait de la flexibilite du
chemmement.

En B le nombre des interventions augmente du fait de la repetition des memes
instructions.

c. La qualite de l'attention
11 est fait appel a vine attention mobile, flexible, en A et a vine attention fixe en B.

8.1. Les mesures effectuees
Les eleves sont, divises en deux groupes de 25. selon l'ordre alphabetique, do t on est

c( ,,enu d'accepter reflete l'ordre du hasard. lis sont nterroges individuelle ent sans
lanite de temps, normalement jusqu'a ce qu'ls trouvent la r4Ionse. Toutes les int rrogatons
sont enregistrees.

1;experenee permit de mesurer
Le temps necessaire a chaque eleve pour atteinclre le resultat a par Lir de la
premiere intervention du professeur. Le chiffre du compteur in fait for (temps).
Le nombre des interventions du professeur (interventions).
Le nombre des interventions avant la premiere apparition corrects de one dans la
deuxieme phase.



79

Le nombre des interventions apres la premiere apparition de one clans la cleuxieme

phase.
Le rappel de one creant ainsi une sot te de scull parmi les interventions, qu'il

repartit en une serie I et une serie 11, le rapport entre ces deux series intervient

dans chaque cheminement. Le scull serait done le rapport entre les valeurs

exprimant le nombre d'interventions avant la pi emiere apparition de one et les

valeurs exprimant le nombre d'interventions apres cette premiere apparition

(sculls).
Le nombre de fois qu'il est fait appel a l'enonce-inclucteur dans chaque
cheminement, pour chaque sujet (rappels)

8.5. Liste des sujets

Groupe A Groupe B

1 Elisabeth A 1. Martine

2. Dorotbee A. 2. Chantal II

3 Martine B. 3. Mice J

4. Patricia B. 4 Marie-Claire L

5. Danielle B 5. Bernadette L

G. Viviane B 6. Liliane L.

7. Gladys C 7. Sanity L

8 C6ctle C. 8. Martine L

9. AnneMarie C. 9 Patricia L

10. Myriam C. 10. Christine L

11. Wilda D 11. Brigitte M

12. Jocelyne D. 12. Marina M

13. Chantal D 13 Jeannine P.

14 Nadine I). 14. Francoise P

15. Josiane D. 15. Jeannm- P.
16 Jacqueline I) 16 Marie-Astrid P.

17. MarlePaule I) 17. Martine R
18. Veronique D. 18 Martine S

19. J0e1IP I) 19 Rendde R
20. Patricia 20 Marie-Therese T.

21. Marie-Therese G 21. Nadine V

22. Josiane G 22. Denise V.

23 Nadine G 23 Viviane W

24. Monique G 24. Marie-Ange Y.

25. Myriam 0. 25 Patricia Y.

Les eleves appartiennent au cours secondaire de I'Ecole Normale de Jodoigne

(Belgique). 'Foutes ont ate interrogees dans le courant du premier semestre de leer seconde

annee d'anglais (filles, age moyen 14 ans). La Inatiere supposee connue avast etc enseignee

au cours du second semestre de la premiere armee_ Pour les (Tours, elks etaient reparties en

trois classes differentes, mais elks avaient le meme professeur.

8.6. Protocoles-types `r

8.6.1. Indications pour la lecture des protocoles

Abreuiations. elks ont les significations suivantes:

T. teacher (professeur)
P: pupil Neve)
Q: question
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A: answer (reponse)
S sentence (phrase)
Rp: repeat
Rem: remember
L. long
C. complete

II n'est pas fait m( ntion des gestes et projections qui accompagnent !es instructions du
professeur; ceux-ci sont cuffisamment indiques dans la description des cheminements.
Temps: le chiffre est celui qu'indique le compteur de l'enregistreur a chaque interrogation
individuelle.

Interventions' une seule intervention du professeur cornporte parfois plusieurs instructions.
On r onsidAre comme une seule intervention les instructions groupees entre deux temps de
parole de l'eleve. Chaque audition de In bande enregistree est indiquee par Tape et est
consideree comme une instruction.
Seuils l'asterisque indique la premiere apparition correcte du mot-cle one. Le premier
rapport est celui du nombre des interventions avant, au nombre de.; interventions apres cette
apparition. Le second rapport, utilise dans l'analyse Aatistique, est celui du nombre des
interventions pratiquees avant la premiere apparition (a), au nombre total des interventions
(T).

Rappels les rappels sont soulignes dans les protocoles. Its correspondent au nombre de fois
que T prononce !Instruction change a cup.

13 Chantal D. CHEMINEMENT A

PHASE 1:
P Yes, there is a cup on the table

Yes. there is a cup on the chair
Change a cut)

P Yes, it is, yes there is it on this chair

PHASE 2.

T Q to me about peanuts
P Do you like peanuts"
T Yes I do, Q 2
P Do you want peanuts')
T Change peanuts
P Do you want it, do you want it'
T Q to me about milk
P Do you like milk'
T Yes I do, Q 2
P Do you want milk'
T Change milk
P Do you want ... it"
T No, Q to me about sugar, Q 1
P Do you like sugar'
T Yes I do, Q 2
P Do you like .. do you want some''
T Right. Q I about reanuts. Rp
P Do you like peanuts
T Yes I do, Q 2
P Do you want some'
T Yes I do
P Have some
T Thank you very much, Rp



PHASE 3:
P Yes, there is a cup on the table

Yes, there is a cup on the chair
T Change a cup
P Yes there is it is, is some
T No; Q 1 about sweet
P Do you like sweets?
T Q2
P Do you want some')
T Yes I do, Command
P Take the sweet
T Change sweet
P Take one
T Rem
P There is a cup on the table

There is a cup on the chair
T Change a cup
P There is one (t)
T Rp
P There is one on the chair

Temps:50
Interventions 21
Sethi. 18/3, a/t 18/21
Rappels 3

81

5 Bernadette L. CIIEMINEMENT B

PHASE 1:
P There is a cup for Alan
T Change a cup
P

PHASE 2:
T Rem
P Look there are three cups
T
P One for Man
T Repeat yes

* P One's for Alan

PHASE 3:
T Repeat yes
P Yes of course there is

Yes of course there is a cup for Alan
T Change a cup
P
T Repeat
P Is there a cup
T No look
P One's for Alan
T Repeat yes
P One's for Alan
T Repeat yes
P Yes of course there is a cup for Alan
T Change a cup
P One cups. One cup for Man
T Yes change a cup. Repeat this
P Yes of course there is

Yes is there
r. 'I' No, Yes of course there is Long

8L)
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P Is there a cup for Alan
T Repeat yes '
P Yes is there
'f No; yes
P Yes of course there bs a cup for Alan
T Change a cup
P Yes.of course there is one for Alan

Temps: 29
Interventions: 16
Seuil. 3(13, a/t: 3116
Rappels: 5

8.7. Analyse quantitative des resultats
Les quatre types de donnees temps, interventions, seuils et rappels permettent

d'etablir les tableaux suivants reprenant les donnees obtenues sur des eleves paires et
pouvant Bonner lieu a tine analyse statistique par ordinateur.

8.7.1. Tableaux

TABLEAU 10

Temps Experience 3

A

1 51 141
2. 25 63
3 1G 118
4 27 1

5. 44 29
6 25 150
7. 33 4
8 16 2
9. 72 23

10. 17 14
11, 16 188
12. 66 3
13. 50 5
14 94 149
15. 58 5G
16 32 66
17. 38 54
18. 82 211
19. 30 1

20. 62 135
21. 46 31
22. 19 2
23 21 291
24. 119 173
25. 117 119

1186 2029

N
N1 =25
T = 101.50
Z = 1.560600
PR = 0.059309

TABLEAU 11

Interventions Experience 3

A

1 27 5G
2 12 23
3. 8 58
4 15 1
5 24 16
G 13 42
7 25 2
8. 10 1

9. .13 7
10 13 8
11. 9 '73
12. 16 1
13. 21 1

14 26 67
15 19 19
16. 18 19
17. 23 27
18. 34 '72
19. 8 1
20. 13 46
21. 13 G

22. 6 1

23. 10 134
24. 51 57
25. 31 5G

488 794

N = 25
NI = 24
T = 106.00
Z = --1.257142
PR 0.101351

CJU
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TABLEAU 12

Repartition des interventions
avant et apres la premiere apparition correcte du mot-cle

Sujets Avant Apres

AB AB
1. 20 2 7 54
2. 8 3 4 20
3. 8 6 0 52
4. 11 1 4 0

5. 19 3 5 13
6. * 4 7 9 35
7. *10 1 15 1

8. 6 1 4 0

9. 35 *5 8 2

10. 8 4 5 4

11. 6 6 3 67
12. 13 1 3 0

13. 18 1 3 0
14. *11 4 15 63
15. * 9 4 10 15
16. 12 6 2 17

17. * 7 .1 16 23
18. 21 4 13 68
19. 5 1 3 0

20. 9 7 4 39
21. * 3 *4 10 2

22. 6 1 0 0
23. 6 6 4 130
24. 35 9 16 18
25. 28 4 3 52

Total: 318 89 170 705

*L'asterisque indique, pour le
groupe A, un resultat interieur dans
la serie avant; pour le groupe B, un
resultat inferieur dans la serie apieb.

9i



TABLEAU 13

Seuils a/b Experience 3

84

Rapport a
t

bRapport

A B A B

1. 20/27 2/56 7/27 54/56
2. 8/12 3/23 4/12 20/23
3. 8/8 6/58 0/8 52/58
4. 11/15 1/1 4/15 0/1
5. 19/24 3/16 5/24 13/16
6. 4/13 7/42 9/13 35/42
7. 10/25 1/2 15/25 1/2
8. 6/10 1/1 4/10 0/1
9. 35/43 5/7 8/43 2/7

10. 8/13 4/8 5/13 4/8
11. 6/9 6/73 3/9 67/73
12. 13/16 1/1 3/16 0/1
13. 18/21 1/1 3/21 0/1
14. 11/26 4/67 15/26 63/67
15. 9/19 4/19 10/19 15/19
16. 12/18 2/19 6/18 17/19
17. 7/23 4/27 16/23 23/27
18. 21/34 4/72 13/34 68/72
19. 5/8 1/1 3/8 0/1
20. 9/13 7/46 4/13 39/46
21. 3/13 4/6 10/13 2/6
22. 6/6 1/1 9/6 0/1
23 6/10 4/134 4/10 130/134
24. 35/51 9/57 17/51 48/57
25. 28/31 4/56 3/31 52/56

TABLEAU 14

Rappels Experience 3

A

1. 2 4
2. 4 6
3. 2 8
4. 2 1

5. 2 5
6. 2 9
7. 4 1

8. 2 1

9. 2 2
10. 4 1

11. 2 14
12. 3 1

13. 3 1

14. 3 15
15 2 3
16. 2 3
17. 2 3
18. 4 10
19. 2 1

20. 2 7
21. 3 2
22. 2 1

23. 2 16
24. 2 7

25. 4 11

64 133

N = 25
Ni = 24 .

N = 25
NI = 24

N = 25
NI = 24

T = 59.00 T = 59.00 T = 71.5C
Z = -2.599999 Z = -2.599999 Z = -2.242857
PR = 0.004661 PR = 0.004661 PR = 0.012453
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TABLEAU 15

Recapitulatif. Comparaison des groupes A et B par le test de Wiicoxon
(et son approximation pat le calcul de la normal(' recluite)

N N1 Table des Z PR
val ems ciitiquf .; observe

pour la
statistique 1'

Temps 25 25 104.5 89 1.5606 0.059

Interv. 25 24 106.0 81 1.2571 0.104

Seuils a/T 25 24 59.0 81 -2.5999 0.00.1

Seuils b/T 25 24 59.0 81 2.5999 0.004

Rappels 25 24 71.5 81 2.2428 0.012

N = nombre de paires observees.
NI = nombre de paires disponibles.
T = valeur T obtenue par le test de \Vilcoxon pour la statistique des
pet its nombres.
Table = valeurs de la table de Wilcoxon pour le nombre de degre de
liberte (N1). Scion cette table, la aleur T est significative si elk se
trouve en dessous de la valeur proposee par la table pour le nombre de
degres de liberte, c'est-A-dire le nombre de NI. C'est cette valeur que
nous indiquons ici.
Z valeur de la statistique normale reduite qui est une bonne
approximation pour un nombre suffisant d'observations (N1 = 25).
PR = probabilite des valeurs comprises entre Do et Z observe, si cette
PR est 0.05 ou 0.95, nous reptons l'hpothese nude, oil les echantillons
sont declares egaux; dans le cas contraire,, nous ne pouvuns rejeter
l'hypothese

8.7.2. Commentaire des resultats

8.7.2.1. T Imps
L'examen des echantillons ne permet pas de deceler de difference significative, malgre

que is probabilite de la statistique soit proche du seuil (Z = -1.56; P = 0.059). Les multiples
facteurs qui component l'experience se contrebalancent done, mats it se petit .que les
differences significatives soient noyees dans la m yenne et qu'une etude qualitative
permette d'enoncer des hypotheses supplementaires en vue de cleceler les differences qui
n'apparactraient pas ici. Par contre les graphiques sont plus eloquents.

Nous avons realise deux graphiques etablissant tine comparaison entre les deux
cheminements relativement aux resultats individuels (graphique 1) et aux resultats
cumulatifs (graphique 2). Ce dernier graphique s'appuie su: un tableau des resultats
cumulatifs realise d'apres le tableau 10. Les graphiques inciiquent clairement l'allure
differente des deux cheminements.

Le graphique 1 (resultats individuels) montre combien le cheminement B suscite des
comportements opposes et extremes: 5 eleves atteignent le resultat quasi immecliatement,
mais 10 eleves ne l'atteignent qu'au-deli du temps 100 et 10 eleves dans des temps de 5 a
100. Par contre, dans le cheminement A, aucun eleve n'atteint le resultat dans tin temps
inferieur a 10, mais deux eleves seulement clepassent le temps 100; 23 eleves se situent done
dans des temps allant de 10 a 100.

93
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Le graphique 2 (courbes cumulatives des restiltats1 nous montre plus clairernent
encore la plus grande homogeneite des resultats dans le cheminement A: Pecan entre le
premier et le 254 eleve est d'un tiers inferieur Ace qu'll est clans le cheminement B. De plus
l'accroissement se deroule de maniere plus reguliere en A. le trace de la courbe temoigne
d'un developpement harmonieux, deviant a peine au niveau du temps 60-64, tandis que le
trace en B comporte de nombreux palters et donne de ce fait ('impression de se dlwelopper
par saccades.
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Etude de la variable temps: rasultats cumulatifs
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8,7.2.2. Interventions
La comparaison du nombre des interventions dans les deux esbantillons n'est pas

significative. Ce resultat peut trouver une explication dans le manque de rigueur de cette
mesure: en effet it arrive frequemment que Ia restructuration de l'enonce-inducteor sort
laborieuse au point d'exiger, de Ia part du professeur, une serve d'interventions qu'il faudrait
deduire du nombre d'interventions visant l'enonce a creer. Cette operation est rendue
difficile par l'enchevetrement des interventions des deux types: l'enonce-inducteur, une Cols
restructure, ne l'est pas toujours pour de bon, et it faut continuer a le rappeler a Ia memoire
des sujets. Ce manque de rigueur nous a fait preferer, a la mesure des interventions, celle des
seuils et des rappels.

Le graphique 3 indique un deploiement tres semblabte celui de l'indice temps.

Etude de la variable interventions : resultats individuels

Graphique 3
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8.7.2.3. Seuils

Les resultats selon le rapport ;VT et selon le rapport b/T etant iclentiques (rappelons
que a represente le nombre des interventions av:irit h 1: dc, 11114:1-ve. iia
apres, et T le nombre total des interventions), nous ne tenons compte, dans la discussion,
que d'un seul rapport: les echantillons sont differents de fay.. marquee (Z = -2.59; P =
0 001; T = 59; table = 81).

Le cheminement A est plus lent a susciter l'apparition du mot cle (il survient dans un
processus de reconstruction), que le cheminement 13 ill survient clans une reaudiuon): 318
interventions sont necessaires au cheminement A untre 89 au cheminement B. Par contre,
une fois le mot-cle apparu, le cheminement A abo tit plus rapidernent a l'enonce.vise que le
cheminement B; autrement dit !e transfert s'effectue plus aisjment dans le cheminement A:
170 interventions 1uu sont necessaires, alors qu'il en faut 705 au cheminement B.

Ces chiffres sont revelateurs. La difference entre les groupes va du simple au double
tout en inversant le rapport selon qu'il s'agit des interventions precedant ou suivant
l'appantion du mot-cle: le groupe A totalise deux loss plus d'interventions avant que le
groupe B; le groupe B totalise deux fois plus d'interventions apres que le groupe A. Au total,
les deux groupes totalisent approximativement le meme nombre d'interventions (comme
('analyse de cette donnee en taut foi). Ceci indique une lifferelce qualitative tres net te elitre
les deux cheminements.

9





89

Le rapport entre les deux series d'interventions celles precedant et celles suivant I

l'apparition de one est quasi inverse d'un cheminement a l'autre: en A, 6 resultats sur 25
seulement indiquent dans la serie II (apres) un chiffre superieur a celui de la serie I (avant)

(ces resultats sont marques d'un asterisque); les 19 autres resultats indiquent un chiffre
superieur dans la serie I, si nettement superieur, en general, que l'apparition de one dans les
rappels parait bien constituer la cle de la creation finale.

En B, deux resultats seulement indiquent un chiffre superieur dans la serie I. Dans les
awes cas, le chiffre de la serie I est nettement inferieur, ce qui montre que le rappel de one

ne necessite qu'un nombre limite d'interventions, mais ne constitue pas.pour autant la cle de

la creation finale (tableau 13).
\

8.7.2.4. Rappels N--,.
II nous parait interessant de recevoir la confirmation que le nombre nettement

superieur des rappels dans le cheminement B (133 contre 64 dans le cheminement A),
represente une difference significative (Z = -2.24; P = 0.012 / T = 71.5; table = 81). La
mesure des rappels nous semble en effet la plus apte a nous renseigner sur le processus de

1 'ap pren tissage.

8.7.3. Autre releve
Nous ajoutons aux resultats retenus pour l'analyse quantitative, le reIeve suivant

(tableau 16) illustrant le nombre de fois oii un remplacement autre que one est propose par
releve dans la phrase a creer (mauvaise evaluation paradigmatique). Par exemple l'eleve
repond There's it on the table a l'instruction change a cup.

Le tableau 16 nous montre la variete de ces erreurs commises dans les deuk
cheminements, en reponse a l'instruction du professeur change a cup. Il s'agit donc des
substitutions erronees a a cup. L'instruction a 60 repetee 137 fois en B et 65 fois en A pour
la totalite des eleves. Outre l'erreur de one's produite 35 fois en B et deux fois seulement en
A, les deux cheminements se distinguent par une plus grande variete d'erreurs en B.

8.7.4. Premieres conclusions
Les faits suivants, qui apparaissent a la suite de l'analyse quantitative des resultats

semblent indiquer une meilleure rentabilite du cheminement A:

Il y a plus de resultats extremes en B qu'en A.
Le temps total et le nombre total des interventions sont inferieurs en A, malgre le
plus grand nombre de resultats immediats en B.
Le nombre des erreurs de substitution est plus eleve en B qu'en A.

Il y a une plus grande variete d'erreurs en B qu'en A.
le rappel de one est plus ardu en A qu'en B, mais aussi plus agissant sur la
creation finale.

8.8. Analyse qualitative des resultats
Nous distinguons trois types de resultats.

8.8.1. Les resultats immediats
Les cinq eleves qui trouvent l'elionce-vise apres une seule intervention du professeur, a

savoir apres l'instruction change a cup, et, en tout cas, avant l'apparition de l'enonce-
inducteur contenant one, se sont souvenues de one et I'ont aussitot glisser dans
l'enonce-vise. Il faut remarquer que ces eleves appartiennent au groupe B. II est tres difficile
d'interpreter ce fait. Ces cinq eleves sont: Marie-Claire L., Sanny L., Martine L., Jeannine P.,

et Denise V.
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TABLEAU 16

Eneurs dans la substitution a a cup

A B

Instructions (total)' 65 137
Abstentions (total) 12 13

Reponses erronees (total) 28 99

Types differents de reponses erronees 10 18
Autre mot lexical 6 16

_Omission
-

2 12
some

6 4
one's

2 35
it

7 10
Us . 1

his, they
1 1

is
1 1

one cup 1 4

on want 1 6
it a cup / it op the cup 1 1

one cups 2

any
1

that's
1

one it
1

i cup
1

that's a cup
1

a cups
1

8.8.2. Les resultats mecaniques
Nous disons que le resultat est mecanique quand le professeur utilise ('operation du

dernier recours: it fait remplacer, dans l'enonce-indurteur, one par son antecedent nominal,
de Celle sorte que dans l'.enonce-vise, l'eleve n'a plus qu'a realiser l'operation inverse:

P Do you.want one / have one
T Change one
P Do you want a sweet / have a sweet (A)

ct
P One's for Man
T Change one
P A cup's for Alan (B)

avec plusieurs retours sur soi:
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T Change a sweet
P Do you want one / have one

et
T Change a cup
P One's for Alan, etc..,

de maniere que la substituabilite, enfin apercue, se transfere a la phrase a creer. Ceci, nous le
repetons, est un dernier recours qui constitue, en quelque sorte, un moyen mecanique
d'arriver au resultat et ne renseigne guere sur le cheminement effectivement parcouru. C'est
le cas de cinq eleves dans le cheminement B: Martine H., Alice J., Brigitte M., Frangoise P. et
Viviane W. et de quatre eleves dans le cheminement A: Elisabeth A., Danielle B., Veronique
D. etonique G.

Il y a donc quatorze eleves dont le cheminement personnel est soit invisible (1) soit en
partie inexistant (2). Ces resultats comportent certainement !eur part de signification, mais
tels gulls se presentent dans cette experience, ils n'eclairent pas notre recherChe. Rappelons
que nous cherchons a observer si, lors d'une evocation defectueuse, ici celle de one, le rappel
unique de one est plus ou moins efficace que le rappel de sa substituabilith avec some.

8.8.3. Les resultats mediats
II nous est donc precieux de pouvoir capter le cheminement personnel de l'eleve. Nous

appelons les resultats qui permettent cette observation resultats mediats. Pas necessairement
parce que l'eleve y a mis plus d'intelligence, mais parce que nous pouvons y observer un
tatonnement revelateur.

8.8.3.1. Tatonnement en A: va-et-vient
Dans le cheminement A, le tatonnement consiste en un va-et-vient entre one et some, le

choix se prticisant plus, ou moins rapidement. Dans le cheminement B, le tatonnement
consiste en un alignement de one('s) et de a cup, soit que dans one's for Alan l'eleve retienne
one('s) cup for Alan, soit qu'au lieu de there's a cup, it dise there's one cup. II s'ensuit que,
dans le cheminement A, le tatonnement est perceptible a travers une serie de reponses, alors
que, dans le cheminement B, it apparait aussi bien dans un seul enonce.

Voici ce que nous croyons etre, dans les differents releves, ces moments revelateurs. Ce
que nous ecrivons sur une ligne fait l'objet d'un seul temps de parole. Nous reproduisons
ci-dessous, dans leur ordre chronologique, les interventions de l'eleve contenant les mots-cles

some et one. Nous omettons les interventions oit ces mots ne figurent pas, et les

interventions du professeur. Les asterisques indiquent les &ponces incorrects parce que non
conforme' a la situation d'accompagnement.

Dorothee A.

Martine B.

Patricia B.

Viviane B.

have some
*there is some

have one
there is one

have some
there is one

have some
*there is some

*do you want one
do you want some
do you want one

*there is some

there is one

there is one



Gladys C.

Cecile C.

92

do you want some -

do you want one sweets
do you want one
there one
there's one /-

do you want some
do you want one
there is one
there is one cup
there is a cup
there is one

Anne-Marie C. do you want some sg
do you want some pl
do you want one
there's one

Myriam C. do you want some
do you want one
there is one cup
there is one

Wilda D.

Nadine D.

MarieTherese G.

do you want some
have some

*have one
do you want. some
do you want one
there is one

*do you want one
do you want some
do you want one
have one
there is one

do you want one
have one
there is one

Jocelyne D. *do you want one
do you want some sg
do you want some 131

*there is some
do you want some
do you want one
there is one

phantal D.

Josiane D.

Jacqueline D.

do you want some
have some

*there is it is; is some
do you want some
take one
there is one's
there is one

*have one
do you want some
do you want one
there is one

do you want some
do you want one
there is one
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Marie-Paule D.

Jane D.

Patricia F.

Josiane G.

Nadine G.

Myriam 0.
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*do you want. one
do you want some
do you want one some
do you want one
there is one's
there is one

do you want some
do You want one
there is one

do you want somp
*do you want one

there is some one
there is one

there is some
there is one

do you want some
have some
have one
do you want one
there is one

do you wad some
do you want one
there is one
do you want one ----------
there is one

sg
PI

Pi

131

8.8.3.2. Tatonnement en B: alignement
Nous reproduisons ici l'enonce ou, dans leur ordre d'apparition, les enonces, oil

l'alignement est le plus apparent dans chaque cheminement.

S'S

ChEintal H.

Alice J.

one's yes of course one a cup

one for Alan
one's cup for Alan

Bernadette L. one cups one cup for Alan

Liliane L.

Christine L.

Marina M.

Jeannine P.

Martine R.

Martine S.

one for Alan
yes of course there is one's for one's cup

that's three cups one

yes there is some

yes of course there is some
one for Alan
one's for Alan
there is one for Alan

there is one's cup for Alan

there is some
there is a cup a cups
there is a cups a cup
there is one cup
there are one cup
there is one a cup
there is one's one cup

Renilde S. there is some

10.E
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Marie-Ange Y.

Patricia Y.
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one for Alan

there is a cup one cup
there is a one's for Alan

Nous remarquons que l'alignement ne se presente que trois fois dans le cheminement

one sweets
one cup

Gladys C.
Cecile C. et Myriam C.

et que le va-et-vient ne se presente que quatre fois dans le cheminement B: some apparait
spontanement chez Martine M., Jeannine P., Martine S. et Renilde S.

8.9. Conclusions de l'experience
E va sans dire que les conclusions de cette experience doivent etre tithes tres

prudemment. Sur cinquante eleves, quatorze resultats ont ete juges inutilisables pour les fins
de l'experience, a cause de leur aspect immediat ou mecanique. Risquons cependant
quelques conclusions a l'appui des premieres constatations et de l'etude qui vient d'atre faite
des tatonnements.

II semble bien que, malgre ou justement a cause du braquage qu'il occasionne, le
cheminement'B produit une imitation adequate, mais une creation pauvre.

1. Le transfert de one de l'enonce-inducteur a l'enonce-vise se fait difficilement en B,
en depit de la frequence de la reaudition et de la promptitude du rappel.

2. L'alignement que nous observons dans les tatonnements en B, est, en fait,
l'alignement errone de deux essais corrects. L'eleve opere par sommation. Le
va-et-vient que nous observ1 's en A est davantage le fait d'une construction.

3. Pour pouvoir etre reutilge, l'element gagne a etre pressenti degage de son
contexte. Le moyen de le degager de son contexte est de le faire apercevoir dans
sa substituabilite, d'oa l'utilite de some. Par contre, certains syntagmes eloignent
de la creation par la globalisation qu'ils entrainent (voir le nombre d'utilisations
erronees de one's) et la difficulte d'y pratic,uer des substitutions correctes: one's
for Akin se rempface difficilement par a cup's for Alan. II semble donc que la
creation soit aidee par le developpement des axes paradigmatiques, mais
contrecarree par certains developpements syntagmatiques: one passe mieux d'un
contexte reconstruit par l'eleve, ou it peut alterner avec some, que d'un contexte
preconstruit, °it it n'est pas l'objet d'une alternance, meme si ce dernier modele
est reentendu. C'est le fait que one apparait comme un element substituable,
mouvant sur un axe paradigmatique, qui provoque son rappel moins immediat,
mais son transfert plus rapide en A. C'est le rappel de sa substituabilite qui le fait
penetrer dans un autre contexte que celui de son premier emploi.

4. La restructuration de l'enonce-inducteur double a laquelle nous avons soumis les
sujets de cette experience semble bien imprimer uue pulsion au transfert meme si
elle s'accompagne d'une certaine lenteur. La restructuration plus rapide de
l'inducteur formule de type B n'est suivie d'un transfert rapide qu'a condition que
les enonces inducteur et vise soient quasi identiques quanta leur structure. Cette
constatation nous est inspiree par la comparaison des experiences 2 et 3: transfert
rapide a I was waiting for the bus a partir de I was waiting for my uncle; transfert
lent ou inexistant a There's one on the chair a partir de One's for Alan.

5. L'implication. methodologique a retirer de cette experience peut se formuler
comme suit:
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a. Si la formule de meme structure n'est pas disponible dans la memoire,
la creation tend a trouver sa source dans une mobilite de va-et-vient.

b. La mobilite paradigmatique procure une aide .pltiefondamentale que la

fixite syntagmatique.
c. Les organisateurs cognitifs dont nous parle Ausubel, (1967 26) pour

diverses branches de la connaissance pourraient, pour les langues
etrangeres, revenir a ces axes d'alternances ou points de non fixite oil la

mobilite trouve a s'exercer.
Nous rencontrerions volontiers ici les vues de la linguistique d'inspiration guillaumien-

ne: "...the different components of any system will be analyzed in terms of their relative

positions in time so that a grammatical system will b3 seen as a potentiality of operation, as

a mental mechanism making possible a movement, unrolling between two limits (e.g. for the

system of number, between singular and plural) (Hirtle 1975 6).

Nous avons tenth ailleurs (Boulouffe 1974) de consigner ces axes d'alternances dans un
tableau les etageant depuis ceux qui comme l'opposition some/one soumettent le sujet a
l'observation du donne experimental, jusqu'a ceux qui comme the/a ou - might /should
laissent au sujet une liberte de visee. Cet etagement correspondrait par consequent a un
respect grandissant pour l'autonomie de la visee, caracteristique de l'expression libre, et
pourrait etre considers comme une voie y conduisant.

Mime si notre troisieme experience semble indiquer que le maniement de l'opposition
favorise davantage la creation de phrases que le maniement d'un de ses term-es (ordre de
simultaneite), elle ne nous livre aucun renseignement sur l'ordre optimal pour l'apparition
des oppositions (ordre de posteriorite). Cette indication demande a etre soumise a un
controle experimental. C'est donc a un titre purement exploratoire que nous renvoyons au
chapitre sur les implications peciagogiques pour une reproduction et un examen de ce
tableau des oppositions.

8.10 Conclusion generale de la partie experimentale

En guise de conclusion commune aux trois experiences, `thous repondrons comme suit

aux questions posses relativement a l'opportunite d'animer les traces memorielles:

1. L'empechement de repondre n'est pas le signe d'un vide ziletnoriel. Sous le silence

se cache au contraire un monde de velleites intelligentes.

2. Le silence n'est imputable ni a un refus obstine de repondre ni a une absence de
motivation. Au contraire l'eleve manifeste sa joie aux moments de decouverte:

3. L'apprenant est dans une large proportion capable d'organiser sa memoire: it
opere avec succes les manoeuvres de seriation/selection et de recouvrement/
extraction.

4. Le silence est imputable a des raisons diverses;.le blocage survient:

a) d'un ennuagement passager;
b) d'un probleme purement formel;

c) d'une association inadequate du fond et de fa fornie;

d) d'une meprise sur des disOctions fondamentales telles que aller # etre.

5. La longueur generale du recouvrement par rapport au transfert semble justifier

une intervention dans ('activation de la niemoire.

6. L'intervention se reclamera de I'acquis interieur plutot que d'un renouveau
exteriein.
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7. L'intervention prendra la forme d'une dialectique. Elle. rencontrera l'eleve a son
point d'achoppement et lui livrera l'aide commandee par son besoin.

Nous abordons dans notre troisieme partie les modalites de cette interaction:
l'apprentissage creatif qu'elle occasionne, les strategies qui la caracterisent et les implications
pedagogiques qui en decoulent. Nos trois derniers chapitres poursuivent egalement la
discussion de nos' experiences.

104



(

e

/

C

r

TftpISIEME PARTIE:

Vexploitation du connu

1

105



CHAPITRE 9:

La creativite dans l'apprentissage

La creativite spontanee, la capacite de produire des enonces inedits, autrement dit
!'expression libre, totalement degagee de ses modeles, represente I'objectif ultime du cours
de langue.

Dans ce nethiieme chapitre, nous aimeripns definir la creativite telle qu'elle peut etre
associee au processus de l'apprentissage. Il s'agit en effet de distinguer une creativite qui
jongle avec une langue bien possedee d'une creativite qui se met au service de
' apiireritissage.

Nous degagerons la notion d'apprentissage creatif dont la marque est une rencontre
nous verrons laquelle alors que les marques habituellemeht apposees a la creativite sont la
divergence et l'inventivite combinatoire.

9.1. La creativite divergente des psychologues

La creativite correspond a la production divergente. La relation particuliere que chaque
individu entretient avec sa langue ,maternelle_serait fonction, non_deSintelligence generale,
mais de la creativite, de la cap de production divergente de l'individu (voir A. Beaudot
1971, 41). Dans le cas de la pr6duction convergente, la differenciation entre les sujets se fait
selon que 'la reponse exacte a lete dorm& ou non; dans le cas de la production divergente,
selon le nombre de reponses onnees par chaque sujet. 11 faut noter, cependant, nous dit-on
que la production divergen ne peut s'exercer sans qu'il y ait eu, au prealable,
emmagasinage par la memoi e des connaissances necessaires. Il existe un seuil, en decal
duquel la creativite, par manque de materiau, ne peut entrer en action.

II est interessant de noter ceci: la creativite serait liee a une certain lenteur. 1 1g
distingue deux types d'enfants, qu'elle appelle "imitatif" et "create. Les enfants du
premier groupe apprennent plus -rapidement et avec plus de precision, en usant moms du
parler Wipe et du jargon. Les filles se situent plus volontiers que les garcons dans ce groupe
d'eleves precis. Le creatif est plus lent et plus apte a elaborer des prononciations et un jargon
de son cru (repris par AN. Penfield & L. Roberts 1963, 261).

Qu'elle se manifeste avec rapidite ou avec lenteur, la divergence est la marque de la
creativite.

9.2. La creativite combinatoire des linguistes
Pour les structuralistes soucieux de decouvrir et de decrire la structure du langage,

c'est-a-dire des sequences de sons, phoneMes, morphemes et constituants en relation de
dependance mutuelle, a partir d'un corpus fini, la capacite du sujet parlant de creer des
phrases nouvelle4 ne represente pas un terrain d'investigation privilegie. Les operations
distributionnelles de substitution, expansion ou addition livrent d'elles-memes les combi-
naisons annoncant la creativite.

Chomsky par contre voit, dans la propriete de recursivite du langage et dans !'infinitude
qu'elle implique, le reflet du comportement du sujet parlant qui, a partir de !'experience
limitee et accidentelle qu'il a de la langue, est capable d'enoncer et de comprendre un
nombre illimite de phrases inedites (Peytard-Genouvriei 1970, 124 (3)). Cette aptitude a
creer ne peut s'expliquer, selon Chomsky, ni par !'habitude, ni par !'association, ni par le
conditionnement. Seules les idees innees permettent d'en rendre compte (in A. Mac Intyre
1968, 686). 11 s'agit toujours d'une creativite syntaxique.
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Aux yeux de Guillaume ce n'est pas au niveau de la syntaxe que s'exerce la veritable
creativite du langage, mais bien dans pens& pensante, oit les idees en genese ne sont
encore que les Mysterieuses impulsions creatrices de l'esprit" (1964, 75). Guillaume nous
pane des "operations de pensee qui creent la forme" (1965, 133). Pour lui, roperation de
pens& est un mouvement de va-et-vient entre deux termes antinomiques, par exemple
I'espace et le temps. Le mouvement se repete a I'infini, en ce sens que la pens&
constructrice du langage reprend son operation sur ses propres resultats. Les termes du
mouvement changent, mais le mouvement reste inchange: une fois livree la distinction
espace-temps, par exemple, l'espace livre a son tour la distinction singulier-pluriel. C'est le

principe d'iterativite.
Que le niveau soit celui de la syntaxe superficielle, de la syntaxe profonde ou des

operations de pensee, la creativite se marque par des arrangements, par des combinaisons.

9.3. Le dilemme pedagogique
Les pedagogues se poseilt la question-de suivante: "Oil se situe le seuil entre le respect

necessaire des donnees du la gage et la part d'innoyation que comporte I'acte de creation? "

On pule de creation I rsque des phrases nouvelles sont enoncees, des phrases- jamais

entendues. Nous sommes evi emment dans le (lou. Sur quel critere nous baser pour decider
qu'une phrase est nouvelle? S'agit-il de production, demande Saporta (1966, 87), si releve a
qui on a presente I eat meat, 1 eat fish et I eat fresh meat, enonce automatiqueinent I eat
fresh fish, ou plutot, comme it le laisse entendre, d'une simplification excessive du

probleme? Il est vrai, ecrit M. Anisfeld (1966, 108), que la grammaire, mieux que le
lexique, permet la generalisation a des situations nouvelles, le nomd'un meuble chair n'aide
pas a decouvrir le nom d'un autre meuble table. Faut-il donc, dans le domaine de la creation,

ne considerer que la grammaire? Certes, il-est rare qu'un mot m'aide a deviner un autre mot
que je ne connais pas, sauf s'ils appartiennent tous deux a uue. meme famille, mais dans le

passage d'une phrase a l'autre, c'est le mot lexical qui a change: ne faudrait-il donc pas
plutot considerer le lexique? Je suis certaine, ecrit A. Pincas (1968, 218), qu'en enongant:
the sellotape. on my carpet is one tenth used up, je une phrase: je ne l'ai jamais
entendue, personne ne l'a dite avant moi. La creation implique-t-elle l'originalite? Suffit-il

que la phrase soit nouvelle pour celui qui renonce ou faut-il juger de sa nouveaute au regard
de I'univers des phrases precedemment emises dans une langue donnee? Entreprise
irrealisable dans un cas comme dans l'autre. Est-il plus realiste de s'en tenir aux regles
definissant racceptabilite deg mots et des phrases? En anglais, (land et splob sont des mots
potentiels \possibles; tland et spkay ne le sont pas; pink accidents cause sleeping storms est
acceptable en tant que phrase grammaticale jamais utilisee, accidents pink storms sleeping
cause ne I'est pas (P. Herriot 1970, .13). Si ('invention des phrases nouvelles devait se
ramener a une gymnastique linguistique de ce genre, autant vaudrait pour nous ne pas en
puler. II n'est pas si simple de determiner la nouveaute! La creation n'est jamais totale.
Tout le probleme est d'evaluer, dans I'acte de creation, la part d'acqlpation ineluctable des
donnees et la part d'invention.

9.3.1. L'aveu d'impuissance
La reponse a la question -cle traduit la diversite de la pedagogie. Les pedagogues

s'avouent impuissants.
II n'appartient pas au professeur, ecrit A. ,eontiev, de susciter chez releve un

comportement nouveau (1963, 218). La ou les aptitudes creatives sont examinees, on ne
peut qu'essayer de fixer des criteres rigoureux a revaluation subjective, ecrit C. Truchot, car
"revaluation objective est impossible au niveau de remission dans retat actuel de nos
connaissances" (1971, 108). Il est souvent difficile, sinon impossible, de decouvrir selon
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quelle proportion la reproduction de memoire et la generation a partir des schemes
structuraux se sont combines, ecrit J. Lyons: "It is often difficult, if not impossible, to
discover to what degree reproduction from memory and generation on the basis of
structural patterns have combined in the forniatiori of actual utterances" (1963, 441).

9.3.2. Le compromis structuraliste
Les pedagogues instituent un compromis entre la position structuraliste et la creativite;

pour les pedagogues structuralistes, les chalnes de cases representent, sans doute, cettepart
du langage dont nous avons dit qu'elle devait etre obligatoirement acceptee, avant que puisse
etre amorcee la creation. "The student adds to his repertoire a sort of stencil through which
he can express a variety of things according to the variable items he chooses to put in the
pIlaces where he has learned that substftution is possible (Hughes 1968 96).

9.3.2.1 Le compromis sans reserve
Aucune incompatibilite n'apparaft entre la manipulation des structures et la creation:

"stimulus-response drills and the creative use of language are not mutually exclusive"
(Alexander 1969, 10), et la variation a l'infini a l'interieur des cases revues est bien
synonyme, de creativite: "language drills lay down a basic framework capable of infinite
variation (creativity)" (1969, 10). Ceci aboutit a ne discerner, sous la demarche creative,que
la substitution lelcicale: "... the creative use of language is quite often simply a matter of
lexical choice" (Alexander 1969, 10). Cet auteur est particulierement influence par la
conception litteraire de la creativite, dont it donne de nombreux exemples de la puissance
novatrice en matiere de style, de vocabulaire et de syntaxe.

L'exercice structural est meme promu en therapeutique: "L'exercice structural est un
entrainement efficace a la communication... Le benefice est considerable, surtout aupres des
enfants linguistiquement les plus defavorises... 11 y a la une veritable therapeutique de
('inhibition de la parole. (Genouvrier 1970 58).

9.3.2.2. Le compromis a peine consenti
L'exercice structural accentue le reflexe au detriment de la production: "Control of

what is to be said is entirely in the hands of the teacher; the student's performance is
therefore necessarily "reflective" and not "productive" (Stevick 1976 77); "Techniques that
make use of habit formation and spmulus-response association, expressed in dialogues and
structure drills, are unlikely to be compatible with creative use" (Cook 1970 5).

L'exercice structural procure une fausse satisfaction: "La seeurite est apportee par une
forme d'auto-satisfaction inspiree par ('aspect logique et merveilleusement symetrique des
exercices structuraux" (Raillard 1975 110).

Le sens des enonces echappe a l'eleve: "L'eleve fait des equivalences entre signifiants
sans trop se preoccuper des signifies qu'ils vehiculent avec eux" (Besse 1975 137).

L'exercice structural cultive une pseudo-communication: "Tout est dirige de l'exte-
rieur, rien ne procede de l'interieur; Petudiant ne communique rien qui ait un sens reel pour
lui" (Besse citant Rivers 1977 17).

L'exercice structural ressortit au systeme neuro-fonctionnel cognitif intrapersonnel
plut4t qu'au systeme neuro-fonctionnel communicatif interpersonnel. "Pattern-practice
drills prompt the learner to engage in Foreign Language Leai-ning based on the cognitive
hierarchy, rather than Second Language Acquisition based on the communication
hierarchy" (Lamendella 1979 17). Remarquons combien la presente citation fait ressortir
('opposition entre le cognitif-corps de connaissance et le cognitif-confrontation avec le déjà
connu. Lamendella pense ici a l'exercice structural comme a un moyen d'acces a la
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connaissance. Le pattern-drill cognitif que nous avons decrit met en jeu un retour vers la

connaissance.

9.3.2.3: Le compromis situationnel ou iogique
L'elasticite de la-parole est obtenue, primordialement, par le renouvellement incessant

du decor, du cadre. Le langage est la reponse a un stimulus situationnel: a des bribes de
situations entrant dans diverses combinaisons, correspondraient des bribes de discours; mises

bout a bout, celled -ci permettraient une infinite de juxtapositions, conformerrient ai't
exigences de la creation. Nul doute que cette conception du langage soit courante: "When
we listen to real language (even at its most creative) we hear snippets of drills much of the
time" (Alexander 1969; 10). La creativite se ramenerait au pouvoir d'ajuster correctement
les snippets ou bribes, d'abord correctement revs ou_memorises. Le code devient parole
par le fait d'être repete dans un autre contexte, ou apres avoir subi, tout au plus, quelques

ajustements minimes.
L'eleve est invite a produire de plus longues sequences d'enonces que dans les drills. Le

passage a l'expression libre se fait par l'intermediaire de ces arrangements creatifs. "Pupils
need practice in varying, adapting and re-arranging creatively what they have learned off by

heart" (Wheeler 1970, 8).

9.3.2.4. Le compromis ludique
Le jeu, au deroulement moins rigide que le drill,' est une maniere de promouvoir la

creation (Cook 1970 7). Le jeu creatif est preconise par Debyser (1976) et Niel (1978).

9.3.3. Les pedagogues raniment la "grammaire interne"
"'Un fait est certain: l'existence de cette grammaire interne peut seule expliquer une

creativite spontanee (Adamczewski 1973 7).

9.3.3.1. Ce sera la gram e transformationnelle

"The student no longer acy ires a set of overt habits; instead he acquires a set of
internal rules which allow him use the language creatively, producing and understanding

sentences he has never heard fore" (Krohn 1970, 105):
La recursivite des regles seduit E. Roulet. Il y decouvre la source d'un apport a la

creation. Pour la premiere fois, nous dit-il, nous trouvons des regles pour la construction des
phrases complexes, qui peuvent servir de base a un cours de redaction. "Le systerrie des
regles generatrices, par ...in caractere recursif, rend compte de l'aspect creatif du langage et
peut ainsi contribuer au developpement d'un enseignement orients de plus en plus vers
l'expression libre" (1971, 593).

Pour Kandiah, l'apport principal de la grammaire transformationnelle reside, non dans
les exercices qu'elle aide a preparer, mais dans l'essor nouveau qu'elle procure a l'activite
intellectuelle: "... the most remarkable and important contribution of transformational
grammar is that, by its firm apretiension of the creative aspect of language, it reinstates
what might be (misleadingly) described as intellectual activity ..." (1970, 179).

9.3.3.2. Ce sera une grammaire d'inspiration guillaumienne
La oil la grammaire normative voit ties valeurs caracteristiques sans rapport entre elles,

une grammaire d'inspiration guillaumienne fait apercevoir une valeur unique (signifie de
puissance) situ& en langue et une valeur multiple (signifies d'effet) situ& en discours
(Peytard & Genouvrier 1970 99).

I
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9.3.3.3. Ce sera la.grammaire ism& accompagnant le processus d'acquisition
"Creative construction in language acquisition refers to the process by which learners

gradually reconstruct rules for speech they hear guided by innate mechanisms" (Du lay &
Burt 1978 67).

9:3.4. Les pedagogues animent "la parole en surface"
faut, nous dit Peck, impliquer les &eves a titre personnel, utiliser des situations a

forte charge emotionnelle, de maniere qu'ils se sentent accules a la communication (1971,
137). Wilkins s'interesse aux categories de fonctions de communication. La creation reside,
dans la communication directe, dans l'action plutat que dans la relation d'un evenement par
l'intermediaire du,langage. "The aim of language teaching is to teach learners to exploit their
grammatical (and lexical) knowledge in creative acts of communication" (1972, 13).

9.4. La creativite !lee a l'apprentissage
Notre conception de la creativite, placee comme on le verra sous le signe de la

rencontre interieure, n'emboite le pas a aucune des tendances exprimees, qu'elles relevent de
la psychologie ou de la linguistique.

Nous ne repoussons ni la manipulation, ni la contextualisation, ni la perception des
valeurs internes regissant le systeme.

Cependant la creation telle que nous l'envisk,,ons nous eloigne des conceptions
structuraliste et transformationnelle et de leurs paradoxes: de la premiere, lorsqu'elle
pretend instaurer un processus creatif dans des cadres issus de descriptions statiques, de la
seconde, lorsqu'elle ne veut imaginer la creation qu'a partir de regles internalisees. La
creation ne reside pas essentiellement non plus, a nos yeux, sous l'apparence d'un discours
suivi, ni sous la mise en situation de communication, ni dans la divergence chere aux
psychologues.

Nous aimerions dire ce que la creativite n'est pas avant de dire ce qu'elle est.

9.4.1. Ce que la creativite n'est pas
a. La creativite n'est pas dans le naturel des situations
L'enseignement scolaire actuel a le tort, a notre avis, de miser trop genereusemenf sur

le reel et le naturel des situations comme sources de !a creativite. Quel que soit le naturel des
situations simulees, la situation ou la vie nous plonge est tofljours une situation nouvelle.
Quelle que soit sa participation a des situations simulees, !'slave est tributaire de moyens
linguistiques revs. Pour creer veritablement, it s'agit, en effet,, que le locuteur/apprenant
pense sa phrase ou son discours d'une certaine maniere que nous nous appretons a definir.

b. La creativite n'est ni dans la spontaneite ni dans l'abondance
La spontaneite peut reatre le signe que de la simplicite de !'operation mentale requise.

Nous renvoyons a l'exemple cite par Saporta (voir p. 99), oft, apres avoir entendu I eat fish, I
eat meat et I eat fresh filE, TefeTre snores s-pontanemenT7 eat 'Pea mearT'ist bien une
creation, puisque, pour cet slave, la phrase n'a jamais ate entendue, est done nouvelle.
tependant, it s'agit d'une simple transposition lexicale. L'operation est dune telle simplicite
que relive n'aura aucune peine a la reprendre dans un autre contexte, avec d'autres mots,
et chaque fois, it y aura creation, et 1 &eve donnera !Impression d'enoncer spontanement
une mu!titude de phrases nouvelles, et, de se livrer a la production divergente chere aux
psychologues.

c. La creativite n'est pas dans la non-directivite
Nous pensons que creation chez l'eleve n'est pas synonyme de non-directivite chez le

professeur. L'important, une folk accept4N-la donnee initiale, est de n'exercer la directivite
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que sur celle-ci. Qu'est -ce que je desire, si j'indique une pomme sur la table a l'aide d'une
fleche lumineuse? Que relieve apercoive la pomme? Dans ce cas, effectivement, j'agis sur sa
perception, je la rends moms autonome. Mais si je desire que relive dise: I see an apple, quel
mal y a-t-il a lui montrer la pomme? Je n'enleve rien a l'originalite de la phrase enoncee.

Une certaine directivite nous parait indispensable, a condition qu'elle s'exerce sur le
stimulus, non sur la reponse. Une certaine contrainte nous paraft preferable au laisser-aller
d'une soi-disant spontaneite.

Nous refusons trois aberrations: celle que la situation de classe puisse jamais reproduire
la situation naturelle; celle que le stimulus puisse jamais etre nul; celle que les transpositions
lexicales suffisent a exercer la creativite.

Mais la n'est pas l'essentiel.

9.4.2. La Creativite, phenomene de rencontre
Notre conception de la creativite nous la fait apercevoir davantage dans une rencontre

que dans une manifestation de divergence ou d'inventivite. "Creativity occurs in an act of
encounter and is to be understood with this encounter as its center" (Rollo May-1964 39).

La creativite caracterisee par la divergence et l'inventivite exploite l'apprentissage
accompli. La recherche et la decouverte d'une singularite sont plus souvent l'effet que la
cause de l'apprentissage, sans ecarter la possibilite qu'un ressourcement imag,inatif nP de la
drolerie ou de l'inattendu d'une situation rejaillisse sur la disponibilite de la forme. Mais
pour l'apprenant en difficult& l'aspect drole ou inattandu d'une situation n'agit pas en
declencheur. Ce 'rest pas parce qu'une association inedite s'empare d'un esprit que les
moyens de l'exprimer s'ensuivent automatiquement, a plus forte raison s'il s'agit d'une
association commandee de l'exterieur.

Nous ne nous etendrons pas davantage sur le concept de creativite. Nous preferons
nous attarder au concept d'apprentissage creatif. D'autres avant nous ont nomme ce
concept: "II existe une facon creative d'apimendre" (Rieben 1978 124). "(She) proceeded
to learn the language creatively" (Krashen & Scarce lla 1978 296). Mais nommer n'est pas
definir.

Dans notre tentative de definition nous garderons a l'esprit les notions de rencontre et
d'interiorite: "If to the person it has the feel of being 'me in action' of being an
actualization of potentialities in himself which heretofore have not existed and are now
emerging into existence, then it is satisfying and creative (Rogers 1959 76).

9.4.2.1. L'apprentissage creatif
Une rencontre interieure, soit, mais une rencontre entre quJi et quoi? Nous nous

represen tons volontiers cette rencontre comme leofond oil se rejoignent les deux versants
d'une vallee. Un versant n'est pas l'autre, mais les deux s'unissent pour livrer I'eau de la
riviere. L'un des versants est appel. L'autre est apport.

Risquons notre definition. Est creatif a nos yeux l'acte d'apprentissage qui rend
perceptible a l'apprenant une compatibilite non apercue jusque la entre un apport qu'il
decouvre en lui-meme et un manque dont it endosse la responsabilite.

Si l'apport est offert et rev.' de l'exterieur, it y a un debut, une amorce d'apprentissage,
mais iI ne saurait y avoir de creation. Il faut que ]'amorce saisie mais reperdue soit retrouvee
interieurement, cessant par la meme d'être amorce exterieure pour se transformer en amorce
interieure_Sur l'autre versant un appel est percu auquel l'apport ne peut tel quel repondre,
mais auquel it peut distiller son information. L'appel trahit un manque qui doit, lui aussi,
etre ressenti interieurement. Lorsque les fils se tissent entre un manque et un apport, tous
deux identifies interieurement, et qu'une compatibilite s'installe entre eux, nous assistons a
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un moment d'apprentissage creatif. Ce moment ne se confond ni avec le point d'amorce ni
avec le point d'arrivie: it se situe dans l'entre-deux, dans le processus mime de
l'apprentissage. it y a apprentissage parce qu'un manque est comble. II y a creation parce
que rapport est interieur. 11 y a apprentissage creatif parce que trois forces s'unissent:
l'amorce inferieure (l'apport), I'appel identifie (le manque) et la compatibilite issue de leur
interaction (la rencontre).

Toute situation d'apprentissage n'induit pas a l'apprentissage creatif ainsi compris.
Certaines situations d'apprentissage donnent a apprendre ce qui est déjà su. Devant une
Aroduction fluide et spontanee, on peut avoir ('illusion de l'apprentissage, 11 y a peut -titre
cieativite inventive, mais, si, outre l'amorce, le processus lui-mime est arrive a expiratioli, it
n''3`+ a plus apprentissage. Dans la situation inverse, oil l'apprenant se trouve Submerge par
l'ampleur des matieres inconnues, it peut tout au plus y avoir amorce d'apprentissage, mais
si, outre cette amorce, aucun processus n'es't engage, it n'y a pas encore apprentissage. Le
lieu privilegle de l'apprentissage creatif, se trouve entre l'amorce et l'aboutissement du
processus. Nous tenterons Maintenant de penetrer dans les recoins de cet endroit privilegie.

9.4.2.2. Les rouages de la rencontre

La rencontre interieure caracteristique de l'apprentissage creatif se joue a la fois sur
plusieurs plans qu'il est permis de se representer comme des rouagel superposes sur pivot
unique et fonctionnant simultanement.

Le jeu se joue entre l'intention (la visee d'expression) et la forme. L'apport est le plus
souvent du cote de l'intention et le manque du cote de ('expression, mais ('inverse se produit
aussi. Il arrive qu'une intention vacillante s'affermisse au contact d'une font-le reconquise.
Un second jeu se joue entre le discours ancien et le discours nouveau. L'apport est le plus
souvent du cote du discours ancien et le manque du cote du discours nouveau mais dans
certains cas, c'est de ('interaction a partir du discours nouveau fragmentaire que ressurgit le
discours ancien. Le troisieme jeu introduit l'apport de ('intervention si les deux premiers
jeux n'ont pas livre leur resultat. L'intervention attend pour agir, mais. signale sa
disponibilite, si bien que les trois rouages donnent l'apparence d'un fonctionnement
simultane.

Afin de mieux capter ce moment crucial de rencontre nous allons examiner quelques
cas ou la rencontre aurait pu avoir lieu mais ou elle a avorte faute d'apport devant le manque
ou)ien faute d'accord entre le mantlue et l'apport. Nous examinerons ensuite quelques cas
de lencontre reussie.

Tous ces exemples sont transcrits a partir de lecons vecues. Les trois premiers exemples
nous montrent une situation de manque differemment ressenti par l'apprenant selon que sa
visee est inexistante, faible ou forte.

9.4.2.3. Exemples de rencontres avorties
Exemple 1: visee inexistante

T What do you use when it rains?
P Umbrella

,T An umbrella
T I eat my soup with it...
P Spoon
T A spoon
T I must eat some to be strong
P Meat
T Meat
T There is some in bread or in food
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P Flour
T Flour
T It's a beautiful day when it shines just like today, what is it?

P A sun
T The sun the sun

tion constante apportee par le professeur aux erreurs dans l'emploi de l'article

n repose sur can ajustement de la visee. L'apprentissage creatif depend avant tout du

aintien d'un ibre entre la visee et l'expression. L'apport, dans le cas present, est

exclusivement exteleur. Le manque n'est pas davantage identifie interieurement.

Exemple 2: visee faible

T If my. es are weak I need to wear some what?

P GlassesTces
Do you wear glasses?
Yes

T Why
P Because... I...
T Can you help girls, why does she wear glasses? Because

P (She doesn't see well)
T She doesn't see well or
P Her eyes are weak
T Her eyes are weak, yes that's it

La creativite des slaves qui produisent She does not see well et Her eyes are weak n'est

pas en cause: ils "savent repondre. Toutefois, ces enonces et leur repetition par le professeur

profitent-ils seul slave qui a besoin d'apprentissage creatif? Son enonce Because... I...

trahit une visee, mais jl n'y a pas de liaison entre les bribes de cet enonce et l'apport

correctif. Le flou de la reponse rendait difficile mais non impossible l'identification de

quelque element positif sur lequel la rencontre aurait pu prendre appui. Mais la foumiture

exterieure se substitue a l'apport interieur. Elle apparaft a l'eleve comme un tout a la fois

trop structure et trop stranger pour qu'il le recoive autrement que comme un modele

imiter. Le globalisme du cote du manque aussi bien que du cote de l'apport rend toute

connexion impossible.
Exemple 3: visee forte

NS = Native speaker P = l'initiale du locuteur

NS: Is-it-hand-writ-ten?
P: Uh, pardon me. Excuse me?
NS: Is-your-thesis-now-handwritten?
P: I don't understand you.
NS: Ummm. Is y- Is your thesis now type written or did you write it by hand?

P: Ah yes, by hand?
NS: By hand.
P: I I me I write my copy by hand but uh uh I like you type for me. You understand?

NS: When. When do-you-need-the-thes-is? When do you want-to-have-it-typed?

P: Yes when.
NS: When
P: When ah maybe ah two ah weeks.

L'apprenant est percu en situation d'apport inteneur, repris de Hatch et al (1978 50),

mais cet apport tres chaotique n'est pas analyse. Ici, it aurait fallu reperer la face negative de

rapport pour y greffer une intervention constructive. La fourniture exterieure est
administree sans souci de connexion. L'interlocuteur produit les extensions que lui inspirent
les circonstances extralinguistiques et t uj servent l'intelligibilite. L'apprenant n'est pas rendu

conscient de son point d'ignorance.
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Dans ces trois premiers exemples, l'apport est presque totalement exterieur; le manque
est ressenti selon la force de la visee, mais it n'est pas veritablement endosse par le locuteur.

L'exemple suivant nous montre une connexion plus poussee mais encore imparfaite
entre le manque et l'apport.

Exemple 4:

T Say something about the first picture
P They saw a clown jungler? (geste de jongler)
T They saw a clown
P ...juggle?
T They saw a clown juggling
P They saw a clown jungling
T They saw a clown juggling

L'intonation montante sur jungler indique' que n'est pas sur du lexeme, ni du
radical pour lequel it opere une transposition du franc= "jongleur", ni du suffixe -er pour
lequel it opere probablement une analogie intralinguale. H y a donc un apport interieur qui
s'accorde de lui-meme au manque bien identifie. 'est du cote de 'Intervention que le bat
blesse. La correction apportee par le professeur They saw a clown jugglinga deux effets: un
effet benefique qui est de confirmer l'eleve dans son approximation du lexeme et un effet
pertubateur: l'eleve a risque une suffixation exacte qui ne lui est pas confirmee d'une part,
et d'autre part, il recoit une formule syntaxique S- V- O -V2ing a laquelle it n'est pas: prepare

d'apres la gradation de son cours it n'a jamais rencontre cette construction et dont it ne
pergoit probablement p- l'agencement. En effet, le jungler du debut n'etait pas
necessairement pense comme une forme verbale; it peut avoir ete pense comme une
apposition a clown, Le geste de jongler pouvait tout aussi bien illustrer l'action qualitative
exprimee par le nom que l'action agissante exprimee par le verbe. La repetition finale
attestant ''abandon du suffixe -er au profit de -Mg ne certifie pas que la visee correcte a
soustendu l'expression.

Il y a accord entre manque et apport ma's accord incomptet: la fourniture exterieure
ne satisfait qu'un des besoins exprimes: celui du lexeme; la confirmation du suffixe est
laissee pour compte; par contte 'Intervention va au devant des besoins4e l'apprenant en
apposant sa visee une expression syntaxique S-V-0-V2 ing n'est pas sur qu'elle ait
appelee.

,9.4.2.4. Exemples de,r contres reussies
Dans l'exemple precedent la resistance a ''installation d'une compatibilite entre le

manque et l'apport est imputable au mauvais ajustement de 'Intervention du professeur aux
connaissances anterieures de l'eleve.

Nos derniers exemples nous montrent divers modes d'installation de cette compatibili-
te, lorsque le professeur est au courant de la progression suivie par les eleves. Il sait par
exemple que la construction It's too small a ete etudiee dans le contexte d'une maison-jouet
trop petite pour les adultes qui veulent y penetrer. Il est donc en droit de s'attendre a ce que
les eleves, confrontes avec ''image d'une petite fille faisant le geste de lire, mais
ostensiblement trop jeune pour ac complir cette lecture, produisent l'enonce She's topsmall
en reponse a la question Why isn't she reading?

Exemple 5:

T Is she reading? You think she's reading, is she reading?
P She's looking by his book.
T She isn't reading
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P Yes
T Why not?
P Because it'i it's small.
T It? Change it.
P She She's small.
T Rein. The house...
P That house is bigger than...
T No That house is... for them Is that their house?
P No, itis smaller than
T It's
P It's too small for her
T For them So is she reading
P No I

T Why not?
P Because it's it's too small.
T Change it.
P Because she she's too small.

Exemple 6:

T Is she reading, you think?
P I'm not sure.
T Rem... Why not? Why aren't you sure? She is...
P I cannot, I can't see the book
T Rem. and also look at that house: Is that their house?

P I don't know
T Yes, but they are big, is that their house?
P No, it isn't because it's too small.
T Ls she reading? No? Why not?
P Je ne saisipts pourquoi. I don't know. Because the book it's too small.

T Not the book!
P Ah, oui oui, No because the children is too man too is not too old.
T Change not too old. She is not... Look at the house. The house isn't

P She's too young.

Exemple 7:

T Why isn't she reading?
P Want she... because she's she's a baby
T She's a baby Rem. Is that their house? Is that their hobse?

P No
T Why not?
P It's too small for her.
T For... for
P For them
T Is she reading?
P No
T Why not?
P Because she's too small.

Les premieres reponses a la question Why isn't she reading? trahissent des visees
repondant plus ou moins a l'attente professeur: Because it's it's small (exemple 5) on

ne sait pas si la visee concerne le livre ou I'enfant I cannot, I can't see the book (exemple

6) 1a visee concerne le byre Because she's a baby (exemple 7) la visee concerne

l'enfant:
L'apport interieur, commands ici par notre tactique du retour au connu, est hesitant

dans l'exemple 5 oil une confusion avec le comparatif that house is bigger than it's smaller

than provoque un retard. h est direct dans les deux autres exemples.
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L'approche de ('expression attendue se traduit par une perseveration du premier apport
interieur dans l'exemple 5: because it's it's too small (('addition de too ne reduit pas
l'ambiguite sur le genre deja presente au depart) et clans I'exemple 6 (le premier apport se
prolonge jusqu'a l'abstude the book it's too small). Dans I'exemple 7, la recuperation est
directe.

...:

Quant au transfert, il survient a cause d'une intervention directive du professeur
(change it) dans I'exemple 5. Dans I'exemple 6 il semble provoquer le refus des termes
retrouves en memoire: she est refuse au profit de children et small est refuse au profit de
old, inns de young. Cet eleve reussit It se degager de ses premieres approximations, mais
outrepasse cette liberati2n dans un refus provisoire dv. benefice offert. Dans l'exemple 7 le
transfert se fait sans hesitation aucune.

Ainsi a travers un entrecroisement de visees, de contenus de memoire, de persevera-
tions, de resistances et d'eclairages soudains, nos trois derniers exemples nous montrent un
attouchement entre manque et apport, accompli avec plus ou moins de rapidite et de succes,
qui n'est pai sans evoquer "la tension creatrice qui existe entre la structure des
connaissances a un moment donne et ''effort de l'organisme hnmain pour adapter ses
propres connaissances a des circonstances nouvelles" (Schwebel & Raph 1976 75). Pour
Rieben (1978 71) aussi, "le comportement creatif' (n'est autre que celui de) "''enfant qui,
au moment ()ill' est sur le point d'acquerir une notion, oscine entre la non-conservation et la
conservation et qui par le jeu de coordinations nouvelles, decouvre un type d'argument qui
modifie son jugement... et lui fait rejeter les idees gull avait auparavant." (notre italique).

Dans nos trois premiers exemples, que la visee soit forte ou faible, la fourniture
exterieure se superpose au dire de I'apprenant. L'apprenant quitte son terrain et se rend sur
le terrain de l'autre pour tout en recevoir. Dans I'exemple 4, l'embatement entre le besoin
et I'apport demeure partiel. Ces quatre exemples negatifs nous autorisent deja a affirmer que
I'apprentissage creatif se caracterise par ''installation et le maintien d'une continuite entre le
manque et I'apport, ou se jouent precisement une serie cle "coordinations nouvelles".

Ce sont ces coordinations que nous apercevons dans nos trois derniers exemples.
Comme dans nos experiences, I'apprenant est rencontre a l'endroit meme de son
achoppement, que ce soit

a l'eveil de sa visee, .

a la remise en memoire du discours ancien ou
au transfert vers le digbours nouveau.

.,-', ....
9.4.2.5. Le rouagecle ...

Des trois rouages de rencontre, le second, celui qui etablit la liaison entre le discours
ancien et le discours nouveau subsume les deux autres. L'accord entre l'intention et la forme
(premier rouage) est difficile a isoler: 'Intention s'exprime difficilement par un autre moyen
que la forme qui lui correspond; I'appel a la langue maternelle ou au contexte
extralinguistique produisent une derive inopportune de l'attention. D'autre part ('interven-
tion (troisieme rouage) est facultative. En effet, il arrive que I'apprenant decouvre sell' le
fonctionnement des deux premiers rouages. C'est donc sur 14 rencontre entre le discours
ancien et le discours nouveau que repose tout ''edifice cle I'appz'entissage creatif.

II est indispensable, pour que la rencontre entre disco4s ancien et discours nouveau
fonctionne, que le discours ancien revienne si pen que ce soit a la memoire de I'apprenant.
C'est ie point de depart, 14 racine de la demarche sans laquelle il n'y a pas d'interiorite.
',Initiative du discours peat echapper a I'apprenant, mais l'initiative de ('equilibration entre
discours ancien et discours nouveau doit lui appartenir.

.._..t. . ___

11v
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Un truisme preside a tout le processus: le discours nouveau est necessairement issu de

discours ancien. La rencontre-cle avec le discours ancien ne parail pas intervenir au !name

titre dans l'acquisition, oil le discours ancien s'Avanouit apparemment sans laisser de traces.

C'est que, si bien que soit observe l'input des acquerants (observation du langage des

parents, des modifications qu'ils y apportent, de leurs strategies ,"expansion) it demeure
incontrOlable. Des lors, on a l'impression que l'alimentation du nouveau discours se fait
directement a une source secrete.

La confrontation des discours ancien et nouveau devient ainsi l'apanage oblige de la

situation d'apprentissage extensif, ou, du fait de la faiblesse du temps d'exposition, la
disponibilite du langage emmagasine ne survient en general pas spontanement.

9.4.3. Liallegement de l'intervention
L'intervention se veut aussi legere et aussi indirecte que possible, de maniere a mieux

servirla creativite.
/ bans nos deux premieres experiences, .l'intervention se fait indirecte grace a la marge

qu'elle reserve a l'enracinement dans la memoire de l'apprenant. La situation par contre est

contraignante. La visee manque d'un espace ou s'elancer et le poids du transfert repose sur

un agencement intrastructural.
Dans, la troisieme experience nous cherchons a alleger le controle de la visee.

L'intervention age` alors sur l'eveil d'un choix et le poids du transfert repose sur des rapports
interstructuraux. Ces rapports sont suggeres par des enonces .doubles, sieges de jeux
contrastifs, illustrant des contraintes qu'ailleurs nous avons nommees semi-obligatoires
(Boulouffe 1981) a cause de la marge d'interpretation, qu'elles laissent -A l'apprenant.
Paradoxalement alors que dans les analogies intrastructurales on travaillait dans l'impossibi-

lite de verifier en toute certitude l'accord de 'Intention avec l'expression, ici, alors que le

lien entre l'inducteur et l'enonce-vise se relache, le sondage de Id visee devient possible. Il

s'agit alors de

choisir les termes se pretant a deux visions
assurer la vision libre du sujet
determiner un moyen controler cette vision libre et de
verifier que l'expression utilisee correspond au choix dicte par la vison.

En invitant les eleves a operer tth va-et-vient entre les deux membres d'une paire en vue
de la creation, nous situons la pulsion creative sur l'axe vertical (paradigmatique) du langage
plutot que sur son axe horizontal (syntagmatique); une fois le va-et-iient paradigmatique
accompli et resolu par le choix d'un des deux termes, ''insertion de ce terme sur l'axe
syntagmatique n'est pas un probleme. Nous pourrions donc pousser nos conclusions jusqu'a
la supposition que, en matiere de creation, c'est moins le dePipiement des positions sur la
chaine parlee qui demande A etre gradue, par exemple selon un ordre de ramifications de
plus en plus complexes ou par des transformations, que les substitutions privilegiees qu'il est
possible de pratiquer a certaines de ces positions.

9.4.4. Conclusion
Nous pensons avoir conduit la creation jusqu'ou elle peut aller sans recevoir de

direction explicite, avant d'être livree a l'inventivite libre de toute contrainte, ou, nous
dit-on (Beaudot 1969 99), les creatifs prennent immanquablement les devants. Nous ne
songeons pas a aplanir cette difference inherente a la personnalite. Nous souhaitons
simplement donner, en situation d'apprentissage, aux non-creatifs comme aux creatifs, s'ils
le desirentola capacit,e de s'approprier la langue etrangere, sans qu'il soit juge indispensable
comme ''trop souvent aujourd'hui, qu'ils prolongent leur apprentissage dans des cours
intensifs ou lors de sejours a l'etranger.
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C'est une erreur, a notre avis, d'attendre de la communication authentique tirnpulsion
a la production, si la seule manipulation effectuee au prealable est celle du type des
desinences morphologiques ou des agencements syntaxiques fixes. La mediation des
exercices dits meaningful ne nous convainc pas. L'imitation du modele reste mecanique,
meme si elle est pourvue de sens. L'appropriation qu'on attend a la suite de ce genre
d'exercices ne se manifesterait que chez les_eleves creatifs. R.ien ne nous surprend moins.
Leur creativite n'a pas a etre exercee. Aucun de ces exercices n'est apte a developper une
creativite pauvre ou timide. L'appropriation reste exterieure a l'objet de l'etude: c'est
comme si, voulant nager, on cherchait a s'approprier I'eau du bassin de natation, au lieu de
s'approprier les mouvements qu'elle permet. En surplomb des exercices recommandes par
Bratt (1971), nous recommandons un autre type d'exercice, ou l'eleve s'approprie le
langage, en se mouvant mentalement au carrefour des mouvements declares possibles. Nous
laissons volontairement ouverts, afin qu'ils appartiennent a l'eleve, le retour vers sa memoire
et l'ajustement de sa visee.



CIIAP1TRE 10:

Les strategies d'acquisition et d'apprentissage

La notion de strategie est des plus fluctuantes. Son sens vane selon qu'elle concerne
l'acquisition ou l'apprentissage, l'acquisition de la langue maternelle ou de la langue seconde.
Nous aimerions ici tenter de definir les strategies qui interviennent dans l'apprentissage
scolaire par opposition a celles qui intervierniefirdanfl'acquisitibii.

Les strategies sont dites strategies d'interpretation, de production, de communication
et d'apprentissage. Toutes tendent a s'assimiler aux erreurs produites, ou bien aux regles ou
aux structures regissant la production. C'est que le processus dans son interiorite est difficile
d'acces. La notion de permeabilite des interlangues represente une des seules tentatives
recentes de saisir la strategie dans son dynamisme.

Nos experiences ajoutent une dimension aux deux dimensions d'entree (langage
d'exposition) et de sortie (capacite langagiere de l'apprennn estimee d'apres son resultat)
habituellement retenues pour decrire les strategies. C'est la dimension du retour au connu.
Grace a la participation de la memoire, nous penetrons dans le processus de construction et
nous restituons au concept de strategie les connotations de problematique et d'intentionnel
consignees dans sa definition.

10.1. Strategies d'intervention dans l'acquisition de la langtte maternelle

Le sens attribue aux mots par le jeune enfant depend de l'etat de sa connaissance non
linguistique, par exemple de sa capacite de discriminer les surfaces et les volumes.

La strategie consiste souvent a surestimer l'extension des termes deja connus de
maniere a reussir coilte que coilte la communication. L'enfant utilise le mot qui convient le
mieux au contexte "the word that fits best in context" (E. Clark 1977 151). Designant un
cheval, it s'ecrie doggie. La mobilite de ses surgeneralisations l'attribution abusive petit par
exemple concerner tour a tour des objets de mame.forme et de meme substance atteste la
preoccupation constante et sPontanee chez l'enfant de xlecouper correctement la realite.

Ces strategies, dites d'interpretation, concernent autant la syntaxe que la semantique.
Erein Tripp (1974 117) parle de order strategies. Les strategies son! alors assimilees aux
relies. Le jeune enfant interprete la suite NVN comme la suite agent-action-objet, meme
lorsqu'il s'agit de passifs reversibles qu'il interprete donc comme des actifs (Du lay and Burt
1974 265). Ces auteurs attribuent l'origine. des strategies d'ifiterpretation a l'interaction
entre les mecanismes perceptuels de l'enfant et les donnees linguistiques de base qui sont
deja a sa disposition. Mais avant tout l'enfant desire attirer l'attention. Il participe parfois
aux conversations sans attacher d'importance a ce qui est dit. Son objectif est simplement
queles detenteurs du langage l'utilisent avec lui (Seliger 1977 266). Kuczaj (1975 353) note
l'importance, dans l'attribution du sens aux mots, du contexte ou l'enfant les a entendus.
Seldom est interprete comme kisses nice fully ou comme un nom propre His name was
seldom. On peut associer les strategies enfantines a Page de l'enfant et aux types d'erreurs
qu'il commet' (E. Clark 1973 90).

10.2. Strategies d'apprentissage et de production/communication dans
l'acquisition dune langue seconde

Alors que dans l'acquisition enfantine la connaissance du terme n'est pas mise en
question it ne saurait avoir de strategie que de l'inconnu "When children know little or
nothing about the cond*ns of application for a word, they consistently rely on strategies
for responding (E. Clark 1977 149) l'acquisition de la langue seconde distingue le cas ou
l'acquerant connalt le terme de L2 mais en devie, du cas ou ii ne le connait pas.
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Les premieres strategies sont decrites comme des strategies d'apprentissage (pour nous
d'acquisition puisqu'il s'agit d'un milieu non scolaire) les secondes comme"des strategies de
production. La strategie d'apprentissage serait assimilable a la construction d'une regle, par
definition instable. C'est une hypothese qui attend d'être confinnee ou infirmee. La
strategie de production intervient lorsqu'aucune regle n'est encore disponible (Tarone et al
1976 100). Les strategies de production sont aussi nommees strategies de communication ou
de non-communication selon qu'elles entrainent revitement du message (topic avoidance)
ou le changement de sujet de conversation (Blum & Levenston 1978 401).

L'appel a rautorite, is substitution lexicale et revitement sont renseignees comme
strategies de production conscientes (Tarone et al 1976 128). L'utilisation du meme mot
hyperonyme "fleur" pour "rose" indique une strategie de communication si "rose" est
inconnu et tin processus de surgeneralisation ou de fossilisation dans l'interlangue lorsque
l'apprenant connaft les deux mots (Blum & Levenston 1978 403).

Le refus ou la recherche de l'exposition a la langue cible est egalement renseigne
_ comme strategie. Contrairement a ''enfant, racquerant adulte n'est pas predetermine a ne

pas refuser 'Interaction. Seliger (1977 265) distingue deux types d'apprenants: ceux qui se
melent volontiers aux milieux oil la langue cible est la langue vehiculaire et ceux qui se
soustraient a ce genre de contacts. Les premiers recoivent des donnees linguistiques mieux
ajusteeS que les seconds qui dependent de circonstances ler, forcant a utiliser la langue cible.
L'apprenant est generateur fort ou faible de langage reel'. Bialystok (1978 76) nomme cette
strategie qui recherche l'exposition la strategie de pratique fonctionnelle qu'elle oppose a la
strategie de pratique formelle, qui consiste a recueillir des renseignements sur la grammaire
:au le code et a transformer cette information en connaissance explicite. Le moniteur
(Krashen 1976) est une strategie formelle d'autoverification qui soumet le langage emis a
''observation et a ''amelioration. Comore it tend a retarder remission de la reponse, it est
davantage considers comme une strategie d'entrave a la communication que comme une
strategie de communication.

Le memo nom est souvent donne aux strategies qu'rux erreurs en resultant. Transfert
de la ague maternelle, surgeneralisation depuis la langue cible et sim ication sont aussi
bien reconnus comme types crerreurs que comme strategies (Selinker et al 1 5 143). D'une
part strategie est assimile a erreur, d'autre part strategie est assimile a regle: "One strategy

?might be the use of a syntactic rule with a minimum of grammatical redundancy", strategie
qui pourrait par exemple produire Daddy dog au lieu de Daddy's dog.

Il en resulte une confusion que nombreux auteurs ont relevee et se sont employes a
dissiper. "S'il est vrai que l'apprenant traite et adapte a sa facon les donnees revues, on ne
peut identifier "formes simplifiees"/ (en reference a la langue cible) et processus de
simplification (Frauenfelder et al 1980 49).

10.2.1. Processus ou strategie

Le terme "processus" _est- propose en remplacement de celui de "strategie" pour
designer la tie d'utilisations qui annoncent par exemple le transfert interlingual, alors que
"strategie" designerait une seule de ces utilisations. Le terme "processus" defini dans
Webster comme "progressive course... series of measures or changes" presuppose qu'une
serie d'operations ont eu lieu. Reste a savoir s'il peut s'agir dans la definition du processus de
la repetition d'une meme demarche ou au contraire ides differentes composantes d'une
meme demarche. Autrement dit, pour arriver a une meilleure definition de la strategie,
faut-il la regarder dans son deploiement exterieur et repetitif ou dans sa configuration
interieure? Mais le processus interieur a la strategie est difficilement saisissable. "Comment
atteindre les processus dont les productions ne sont que les manifestations apparentes? "

120



(Bautier-Castaing 1980 96); "Given that we cannot lobk inside the learner's head (process),

we study the learner's developing speech Iproduct) (Daley & Burt 1976 68).

10.2.2. La permeabilite des interlangues

Dans son effort de definir ce nomme la permeabilite des interlangues, c'est-à-dire

leur aptitude a se peeler a des revisions, Adjemian (1976 309) tente de discerner dans la

langue d'apprentissage des zones d'instabilite, oil la gram-hake en emergence offre le plus de

prise aux modifications. Les strategies sont alors des strategies de production violent la

systematical interne de l'interlangue. Ce qui est interessent dans cette idee de permeabilite,

c'est qu'elle distingue deux temps dans la strategic: un premier temps ou la regle ou la

grammEtire de l'interlangue est presente dans le langage de l'apprenant et donc jusqu'a un

certain degre possedee par lui; un second temps oil elle est violee. Autrement dit, au lieu que

comme dans les autres conceptions, le\ rapport de modification soit etudie a partir d'une

forme linguistique exterietire au systeme de ]'apprenant =elle appartient soit au systime de

la langue maternelle qu'il possede mais qui est etranger a L2, soit a la langue cible qu'il ne

posside pas ici la modification trouve \son siege a l'interieur du systeme de ]'apprenant

entre des formes partiellement stabilisees, mais encore sujettes a ebranlement et les

violations de ces memes formes. Malheureusement la position d'Adjemian est circulaire en ce

sens qu'il ne propose pas d'autre moyen d'identifier les zones d'instabilite que par les erreurs

qui temoignent d'une violation des regles. En plus d'une meilleure estimation des deux

temps de la strategie, it faudrait pouvoir tenir compte de "]'ensemble des realisations

linguistiques, erreurs et non-erreurs" (Frauenfelder et al 1980 55) et se souvenir que l'erreur

peut emaner d'une strategie positive, de merne qu'une strategie negative peut produire une

non-erreur.

10.3. Strategies dans l'apprentissage d'une langue-seconde

L'apprentissage de la langue seconde recourt aux males strategies de communication/

production que l'acquisition. Le portrait du bon apprenant dresse par Rubin (1975) fait

surtout etat de strategies de communication: le bon apprenant pratique l'art de deviner,

d'inferer, it assemble bien ]'information, it s'expose aux echanges, it se risque a former des

mots nouveaux, it se livre constamment a ]'analyse, a la 'synthese, a la verification de ses

propres progres (monitor) et de ceux des autres.

l'aradoxalement les etud0 sur l'apprentissage se reclament moins souvent que les

etudes sur l'acquisition des strategies dites d'apprentissage. Peut-titre parce que les donnees a

utiliser sont preordonnees et que e ce fait les activites de choix, d'identification des

elements, souvent objets des strategies d'acqc.isition, sont imposees et donc epargnees a

l'apprenant. L'opinion suivante est meme assez repandue "Il suffirait que l'apprenant se

trouve place dans de bonnes conditions pour que son systeme individuel se developpe de

lui-meme, ]'intervention peclagogique consistent d'abord a creer ces conditions" (Noyau

1980 79).
Cependant on se preoccupe de comprendre les processus d'apprentissage. Ce sont cette

fois "les aches qui permettent de decrire l'etat de l'interlangue a un stade donne ou a

plusieurs6tades successifs" (Frauenfelder & Porquier 1980 62).

On rencontre ici l'ecueil bien connu que la nature de la tiche suscite des strategies. Les

Caches peu structurees induisent des strategies a faible risque (eludage). Les 'Caches plus

contraignantes induisent r' es strategies comme le recours a la L1, ou ]'inference, ou des

strategies dites "scolaires" ... qui permettent au sujet de trouver la reponse en n'utilisant

qu'une partie restreinte de l'apport (Frauenfelder & Porquier 1.980 69 citant Hosenfeld

1976).
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10.4. Strategies et mecanismes cognitifs
En quoi les diverses strategies ainsi passees en revue impliquent-elles des mecanismes

cognitifs? Il est rare qu'une association entre la strategique et le cognitif ne survienne pas.
Nous la retroavons dans presque chacune des options citees.

Dans le developpement du langage enfantin, la liaison se fait entre mots et enonces et le
monde non-linguistique. C'est le niveau dr ::onnaissance non-linguistique qui est qualifie de
cognitif. "It is the child's cognitive, nonlinguistic, knowledge what he already knows
that provides him with his first hypotheses about what words might mean" (E. Clark 1977
147); "Language-acquisition strategies refer to the entire repertoire (covert and overt) of
inter ..ctive behavior and cognitive processes that enable a child to master the linguistic code
of his culture (Snyder & McLean 1976 340)". L'activite cognitive apparaft florissante dans
les classes d'immersion. Lorsque yenfant est exposé a une seconde langue it compare le
vocabulaire et la syntaxe des Oeux langues et recherche activement les expressions
correspondant a ce qu'il ne sait pas. Cette recherche ameliore non seulement sa connaissance
de la langue seconde mais aussi celle de sa langue matemelle (Tremaine 1975 261). "In order

..to overcome interfingual interference, bilinguals develop strategies for linguistic processing
which can promote cognitive growth" (Cummins 1978 89). "The habit of switching from
one language to another leads to a greater degree of ccgnitive flexibility in bilingual
children" (Cummins 1978 83). La souplesse cognitive conduit au langage et en decoule.
Certains stades du developpement operatoire piagetien peuvent etre depasses plus
rapidement par une certaine action sur le langage (Tremaine 1975).

Dans son hypothese sur la permeabilite de l'interlangue Adjemian (1976 313) precise
que les strategies d'apprentissage mettent en oeuvre une activite cognitive differente de la
production langagiere elle-meme. Cette position est approfondie par Sherwood Smith (1979
350) qui rapporte,l'hypothese Jordens/Kellerman selon laquelle le transfert interlingual n'est
pas automatique mais depend de jugements poses par l'apprenant sur ce qui est transferable
de sa propre langue a la langue cible et sur la distance qui *are les deux lang ies. II y a donc
une reorganisation interne prealable au transfert. Sharwood Smith souligi la parente de
cette vue avec la theorie d'Ausubel, a savoir que l'acquisition d'une nouvelle connaissance
est conditionnee par la 'structure d'une connaissance anterieure. Taylor (1975 87) evoquait
deja cette application de la theorie d'Ausubel a l'apprentissage/acquisition de la langue
seconde lorsqu'il affirmait que le transfert et la surgeneralisation ressortissaient au meme
titre a ce principe puisque tous deux faisaient reposer la nouvelle connaissance (langue cible)
sur une connaissance ancienne: dans un cas la connaissance ancienne est prefiguree par la
langue maternelle, dans l'autre cas par ce qui est déjà connu de la langue seconde. Ce qui est
nouveau et important ici, c'est que ces connaissances soient reorganisees dans un premier
temps par l'apprenant lui-meme avant le transfert Adjemian et Sharwood Smith nous
foumissent ainsi les seuls exemples de retour au passe avec reorganisation de ce passe de
toute la litterature abondante concernant les strategies. Les autres descriptions, qu'elles
assimilent les strategies aux regles, aux erreurs, ou a des activites cognitives, "reduisent
l'apprentissage a une juxtaposition diachronique d'etats linguistiques discrets" (Berthoud et
Py in Frauenfelder et al 1980 53) c'est-a-dire que meme si elles pretendent decrire des
processus, elles se fourvoient dans la description de produits d'activite. Comme le disent tres
bien les auteurs cites "dans le temps de l'apprentissage,.le present contient du passé et du
futur".

Tant que la strategic sera evaluee en termes d'ordres d'acquisition ou de deviations,
nous nous demandons comment nous trouverons, en nous "rUerant a la connaissance, a
l'apprentissage et a l'utilisation des LA en milieu naturel des donnees susceptibles de nous
aider a reviser nos principes didactiques" (Frauenfelder et al 1980 58). En effet, l'ordre de
l'acquisition ouple style de la deviation ressortit moins a l'activite cognitive qu'au degre ofi
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Facquerant est dejAmpregne 'de la langue cible. Ces notions nous renseignent sur l'etat

d'avancement de l'apprentissage, non sur les strategies le gouvernant. Surgeneraliser,

transferer de sa langue maternelle ou simplifier peut ne pas etre l'effet d'une strategie, mais

plutot d'un laisser-aller, d'une paresse, d'un abandon, oft l'issue du debat est perdue de vue.

ll s'agit plus de strategie de communication que de strategie d'apprentissage. Le suremploi

n'est-pas-le- -Signe qu'une chose s'apprend mais plutOt qu'elle s'ajuste mal a son utilisation

reguliere. TOt ou tard le suremploi sera suivi d'un retour de focalisation. Ce n'est que

lorsqu'il donne lieu a ce retour qu'' etre considers comme une strategie d'apprentissa-

ge.
De toute maniere si l'en de t.,Fau-dela de Ferreur ne sont pas consignes, la strategie

est difficilement perceptible. Jusqu'oit Facquerant Puise-t-il a la source de ses erreurs pour

mieux ajuster ses propos ulterieurs? Quelles sont leS-erieurs productives d'amelioration?

Comment la methodologie peut-elle tirer parti des erreurs? Questions qui demeurent sans

reponse parce qu'il est rare que le meme acquerant soit suivi avec suffisamment de regularite

et d'intensite pour que l'erreur puisse etre jugee en fonction du passé d'oit elle est issue et de

l'avenir qu'elle engendre. I1 n'y a pas processus d'apprentissage avec depart sur

un vide, arrivee sur pn plein et signalement du parcours. Les structures provisoires du

langage enfantin et de l'interlangue representent des moments d'arrivee dont les prealables

demeurent secrets et dont it n'est pas permis de supposer que ce sont elles qui un jour

prochain seront l'objet de remaniements.

10.5. Strategies intervenant dans le processus d'apprentissage

En ce qui nous concerne, nous persons que Ia relation entrée-sortie des donnees

depend autant si pas davantage d'une reorganisation par l'apprenant de la saisie qu'il a

effectuee sur ces donnees que de Ia saisie elle-meme. Entre les moments d'entree et de sortie

surviennent les atermoiements, les bifurcations, les inhibitions que l'apprenant combat en

mettant en oeuvre des strategies qui aboutissent a des redressements et a des decouvertes de

toutes sortes.
La situation scolaire se prete mieux que Ia situation d'acquisition a l'observation de ces

strategies, male si la classe se prete peu aux strategies dites de communication. Par contre

les concepts semantiques sont predcquis et it est possible d'exercer un contrOle rigoureux sur

le deroulement de la matiere.
Le reemploi soutenu par un recours a la memoire ne risque pas de freiner le progres.

Nous n'avons pas de peine a repondre aux craintes exprimees ailleurs: "... en fournissant des

occasions de reemploi elle (l'acquisition guidee) peut freiner l'acquisition en presentant des

donnees linguistiques ne correspondant pas a l'etat des systemes des apprenants..." (Noyau

1980 80). Loin de voir ce contrOle -comme une entrave au deploiement des strategies, nous

-le voyons comme la condition mime de l'observation puisqu'il nous permet de confronter

l'apprenant avec le déjà su.
Pas plus qu'il n'est intelligent d'invoquer une strategie d'evitement pour rendre compte

d'un non emploi lorsque l'apprenant ne possede pas encore le terme necessaire dans son

repertoire (Kleinmann 1977 96), it ne nous paraft intelligent de ne pas prevoir de parcours
entre la reception d'une matiere et sa reutilisation. C'est dans cet intervalle ou outre le

langage d'exposition et la capacite langagiere de l'apprenant une troisieme force intervient,

sa memoire que nous avons pu observer les strategies caracterisant le processus
d'apprentissage. Les strategies d'acquisition n'impliquent etrangement pas la memoire. Elles

observent des manieres diverses de-surseoir a la memoire: la substitution, le transfert, la

surgeneralisation sont en fait des strategies d'evitement destinees a remplacer une memoire

absente ou defaillante.
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Notre conception de Ia strategie fait sa place a la fois au problematique "Strategies can
only be applied when something is acknowledged to be problematic" (Joa lens 1977 14) et a
l'intentionnel. L'idee de stratageme incluse dans Ia definition de Webster (1961) "use of
artifice or stratagem in carrying out some design" suggere le recours a des tactiques
transgressant le cours normal des operations en vue de realiser un dessein. Rivers respecte ce
sens intentionnel: "It is at the level of strategy, or meaning to be expressed, that the speaker
exercises choice, that the novel or creative element enters in" (1971 163). Nous terminerons
ce chapitre en faisant valoir les strategies qui se degagent de nos experiences.

Notre premiere experience nous montre les strategies mises en oeuvre lors d'une battue
memorielle. Nous les regroupons ici par paires. En effet a chaque strategie positive qui
aboutit on peut opposer, pour I'avoir reperee chez un autre enfant, la strategie negative
correspondante qui provoque un achoppement provisoire. Nous faisons preceder Ia strategie
positive du signe + et la strategie negative du signe .

selection raisonnee et pertinente de l'enonce ou des enonces aidant(s)
selection ou elimination aveugle
regroupement des donnees recueillies a diverses sources
refus de cumuler
degagement des similitudes situationnelles
accumulation d'indices situationnels nonpertinents
identification du manque et embrayage sur une piste capable de combler ce
manque
embrayage sur une piste qui ne repond pas au manque ou qui procure ce qui est
déjà possede
delester le lexique d'origine de son contexte, mais le conserver, lui, quand it
apporte ('information attendue
refuser le lexique d'origine a cause de son contexte
delaisser le lexique d'origine quand c'est Ia morphologie dont it estporteur qui
detient ('information attendue
conserver le lexique d'origine en meme temps que cette morphologie

Notre deuxieme experience nous fait assister a ('oscillation entre l'enonce a restructurer
et l'enonce a produire. La strategie Ia plus positive est ici un enjambement pur et simple de
l'enonce a restructurer. Autrement dit L seule vue de la situation inductrice provoque
l'enonce vise. La strategie la plus negative est la persistance obstinee de l'enonce initial
fautif. Autrement dit une resistance a ('oscillation. Mais c'est l'alteration de l'enonce a
restructurer, pourtant retrouve integralement dans un premier élan, qui caracterise le plus
souvent ('oscillation.

les cas d'imitations non fautives d'enonces durant deux ou trois reponses, qui font
place, g la quatrieme (le modele etant plus eloigne? ) a un enonce fautif" (Bautier-Castaing
1980 100) permettent davantage dans le cadre de notre etude que la simple distinction entre
l'acquis et le produit chez un locuteur.

En effet l'alteratioh du modele est signe de strategie. Une relation s'installe. Soit c'est
une forme ancienne qui s'investit enfin de sens au contact de la situation nouvelle, soit c'est
un sens actuel qui trouve sa forme a travers la deterioration passagere du modele ancien.

L'enonce a produire, d'abord vacillant. fait vaciller l'enonce modele, mais celui-ci, plus
solide, se retablit, et transmet sa vitalite retrouvee au nouvel enonce.....L'alteration de
l'enonce modele se marque par une legere hesitation, une breve perte de memoire ou une
precipitation dans le debit. Dans le groupe controle, oil le retour en memoire n'intervient
pas. nous assistons a des stagnations de Ia reponse.
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Notre troisieme experience accuse le mime effet de stagnation lorsqu'un braquage
intervient sur le pole de l'opposition qui n'est pas engage dans un mouvement de va-et-vient
avec l'autre pOl.e. C'est cette mobilite de va-et-vient qui fait ici office de strategie positive.

Les strategies mises en oeuvre lors d'un retour en memoire nous pa aissent traduire le
dynamisme interieur qui accompagne probablement tout acte de langage.

o
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CHAP1TRE 11:

Les implications pedagogiques d'un nouveau mode d'intervention

L'effort de faire retourner l'eleve vers sa memoire pose de multiples exigences au
professeur. La bonne marche des rappels depend avant tout de sa propre assurance quant
aux rapprochements permis aussi bien au plan syntagmatique qu'au plan paradigmatique. La
bonne marche des rappels repose avant tout sur un fondement linguistique. Le professeur
fera montre ensuite d'une imagination inlassable: la bonne marche des rappels depend d'un
&entail d'inducteurs et d'un bon amenagement des intermediaires.

.

Le nouveau type d'intervention deplace l'emphase de l'enseignement depuis !'exploita-
tion des points d'amorce et de risultat de l'apprentissage vers son processus, et it ouvre la
voie a une individualisation de type cognitif.

11.1. Le fondement linguistique
Nos experiences nous ont places devant la necessite de delimiter le territoire des

analogies distributionnelles (deuxieme experience) et des rapprochements paradigmatiques
(troisieme experience). Nous avons indique l'accointance des analogies avec la structure et
celle des rapprochements avec le systeme. Selon les points de vue, la lexicalisation,
"premiere etape de l'expression" (Blinkenberg 1966 102) depend soit de la mise en syntaxe
(structure): "il n'y a pas de lexicalisation sans un minimum de prise de position syntaxique"'44
(Pottier 1966 102) soit d'un processus plus fondamental (systeme): "un processus
d'organisation spatiale et temporelle qui devance l'usage des symboles" (Ombredane 1951
245).

Ceci ne signifie pas necessairement que les analogies structurales seront pratiquees
avant les rapprochements paradig,matiques, mais indique que deux remontees sont
contemporaines: l'une vers le contenu memoriel, l'autre, a travers la memoire, vers les
couches les plus profondes de !'organisation du langage.

L'observation du langage maternel nous founit des signes du souci de la mere d'animer
chez son enfant ce niveau profond: d'apres Brown & Bellugi (1970, 88), lorsque la mere
supplee aux manques dans le langage de !'enfant, dont le style fait penser au langage
telegraphique, elle y ajoute des:

functors (which) seem to be nothing less than the basic terms in which we construe
reality: the time of an action, whether it is ongoing or completed, whether it is presently
relevant or not; the concept of possession and such relational concepts as are coded by in.
on, up, down, and the like; the difference between a particular instance of a class (Has
anybody seen the paper? ) and any instance of a class (Has anybody seen a paper? ); the
difference between extended substances given shape and size by an "accidental"
container (sand, water, syrup, etc.) and countable "things" having a characteristic fixed
shape and size (a cup, a man, a tree, etc.); it seems to us that a mother in expanding
speech may be teaching more than grammar; she may be teaching something like a
world-view.

Nous remarquons avec interet que les functors constituent, dans !'esprit des auteurs,
mais sans qu'ils soulignent leur caractere bipolaire, des couples fort proches des oppositions
que nous proposons.

Lorsque, comme dans la seconde experience, le fondement linguistique est syntaxique
(distributionnel) it s'agit de mettre en regard des phrases entre lesquelles puissent s'etablir les
operations demandees de communication simple substitution, substitution avec expansion
ou reduction, addition ou soustraction sans substitution ou de permutation. Nous
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renvoyons, pour la conduite de ces operations, a un bon cours de linguistique structurale. II

n'y aura pas de surprise, meme pour un esprit rompu a l'analyse traditionnelle, car les

analogies reviennent en fait a une identification correcte des categories grammaticales. Si la

substituabilite de I think a Yes dans I think there is et Yes, there is peut surprendre, les

substituabilites de must be a is et de one a no bridge dans There mast be one behind those

trees et There is no bridge across the river ne font que confirmer des intuitions elementaires.

Lorsque, comme dans la troisieme experience, le fondemenest paradigmatique, la voie

vers ce fondement est moins clairement tracee, quaique la plupart reconnaissent le role

primordial des oppositions: "On peut se demander si une bonne pedagogie ne consiste pas
essentiellement a mettre en relief des oppositions" (Mich& 1963 101). C'est la nature des

oppositions qui suscite des divergences. Ou bien elles sont omnipresentes "... Notre

enseignement est fo-nde aussi bien pour Ia phonologie que pour la syntaxe et le vocabulaire

sur un systeme d'oppositions" (Stourdze 1974 299) ou bien elles demeurent clairement
syntaxiques: "Plus probants qu'une explication normative ou descriptive seront les enonces

contrast& que le maitre peut suggerer" (Principaud 1977 32), "... the learning of items in

pattern - practice. would be improved if ... there were a constant alternation among varied

patterns" (Carroll 1966 104) ou generatives: "contrastive pairs point up generative

processes" (Valdman 1964 306) ou bien elles se dirigent davantage vers les elements-cles:

"Ce n'est pas en repetant des phrases a l'imparfait qu'on apprendra le sens de ce temps, mais

en opposant l'imparfait au passe compose" (Francois 1974 18) et "On recense, parmi ces

relations (primitives) des couples de proprietes, au statut dissymetrique comme

anime/inanime, affirmatif/negatif, processus/etat" ... etc (Bailly 1975 90).

Nous nous .entons proches de cette derniere conception tout en ajoutant a la
perception des relations primitives le plus ou moins grand investissement qu'elles autorisent

a la libre visee de l'apprenant. Les oppositions que nous proposons sont loin, bien entendu,

d'epuiser la liste des oppositions possibles. Le tableau qui suit (repris de Boulouffe 1974

269) represente une premiere tentative; fort conjecturale, d'echelonnement selon l'implica-

tion de la visee du locuteur. La division en sept colonnes s'inspire de cette implication.

L'ordre des colonnes est motive. L'ordre au sein de chaque colonne ne l'est pas. La
gymnastique mentale n'y differe pas essentiellement d'une opposition a l'autre. Rappelons

qu'il ne s'agit pas, dans cette gradation, de presenter la matiere. Si tel Raft notre but, le

Iecteur s'etonnerait a juste titre de ne trouver qu'en colonne 5 des mots tels que a et the,

indispensables a tout &lance. Nous suggerons simplement que l'intervention n'insiste sur la

production de cette opposition qu'apres avoir exerce l'eleve a des gymnastiques mentales

plus accessibles.

11.1.2. Interpretation du tableau
Interpretons ces couples de termes selon les colonnes respectives:

'1. Les caracteristiques inherentes corcernent les notions contenues dans les categories
lexicales: noms, verbes; le meme objet ne peut pas etre a la fois pomme et poire; la meme

action, marcher et courir. Il est difficile de parler d'inherence en ce qui concerne les adjectifs

et les adverbes puisque les notions qu'ils designent ne leur appartiennent pas en propre, mais

bien aux noms et aux verbes qu'ils determinent. Sont egalement inherents certains traits

semantiques tels que extension/comprehension: tree/willow; anime/inanime: boy/table;

masculinfieminin: boy/girl; volume/surface: room/table; atelique/telique: eat/swallow;

suffusif/ponctuel: life/Peter.
2. Les caracteristiques transitoires sont celles que peut revetir le meme objet, la mime

notion, le meme evenement, de maniere non permanente: mouvement/etat: le meme objet

peut se mouvoir ou s'arreter: walk/stand;

14.
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11.1.1. Tableau des oppositions

1 2 3 4 5 6 7

apple ,
walk

peak'
run

walk stand
to (into, out of) in

this
here

that
there (

sell buy
to from

the
yes

a
probably

can nay must can
may have worked/

milk
around

wine
between

to (on to, off) on go
tyke

come.
bring

John hit the ball/
the ball was hit

must

some swes one sweet
tree wood

tall
quickly

short
slowly

to from could
might.have worked

------
at for till------ '

willow
mahogany
nibble

wood piece of wood
milk bottle or milk

during
since for by

should
tree
wood
eat shine flicker

for during
visited visited

--- --
worked

was working
have workedboy table

boy girl all some
both one
whole partroom table---.......

. eat swallow
..--------
to eat not to eat

-----------
life
like

Peter
see

tree no tree
too much not enough
quite hardly

already still

tallest taller
---------------
first last--------7
walked walk will walk--------
his her
....,

John hit the ball/
the ball hit John
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le meme objet peut etre le lieu d'un deplacement ou d'un sejour: to/in (volume); on
to/on (surface); into, ou of .on to, off marquent le franchissement du seuil.

singulier/pluriel: le mime objet peut etre entoure de ses semblables ou unique: some
sweets/one sweet.

singulier/collectif: la meme notion .est presente dans l'objet multiplie et dans l'objet en
exemplaire unique: tree/wood (fork).

denombrable/massif: la mime notion (matiere) peut etre envisagee sans contour ou enclose
clans -tin perimetre (soit qu'on la taille nu la decoupe pour lui donner une forme, soit
qu'on.l'insere dans tin co'ntenant): wood/piece of wood; milk/bottle of milk.

action unique/action repetee: dans une serie d'instants, la mime notion occupe deux
instants successifs ou l'un des deux seulement: shine/flicker; for the summer/during the
summer. Cette distinction n'a pas de marque en morphologie: visited se rapporte aussi
bien a un continuum (action unique) qu'a une suite interrompue.

tout/partie: la meme notion, qu'elle soit plurielle ou singuliere, peut etre entiere ou divisee:

all/some; both/one; whole/part.
affirmation/negation: la meme action peut survenir ou non: /not; le fame objet peut

survenir ou non: /no; avec exces ou insuffisance: too much /not enough; quite/hardly.
avance/retard: la meme action peut debuter avant ou se terminer apres son époque

habituelle: already/still.
premier/dernier: le mime objet pout figurer en premiere ou en derniere place: first row/last

row.
superlatif/comparatif: la meme qualite peut etre presente de maniere absolue ou de maniere

relative: tallest/taller.
passe/present/futur: la meme notion peut exister aux trois époques: walked/walk/will walk.
possession: la meme notion,peut changer de possesseur: his/her.
reversibilite: la mime action peut etre renvoyee a son auteur: John hit the, ball/ the ball hit

John.
3. L'objet ou le mouvement etant le meme, et saisi au meme instant, le choix est

motive par la position de l'observateur.

II est proche ou eloigne: this/that
here/there
go/come
take/bring
to/from

4. Le seuil separe deux visees de l'observateur quant a:

la transivite: les paires reversibles:

le passif/l'actif:

le debut/la fin/Ventre-deux:

l'insertion dans le temps selon:
('instant d'incidence: worke
un instant de decadence: w
la transcendence de !'action:

sell/buy
lend/borrow
give/get
to/from
John hit the ball/
the ball was hit (by John).

le debut: from, since, at
la fin: to, till, by
l'entrdeux: for, during.

dv,tvill work
atworking, will be working

have worked.
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5. L'evenement arrive a l'actualisation est oppose a revenement encore virtuel: the/a;
yes/probably.

6. Le choix est offert entre plusieurs visies sur un evenement possible, non reel:
can/may/must.

7. L'evenement reel est virtualise: may/should have worked.
De la colonne 1 a la colonne 7, le seuil entre les notions se &place a la fois de l'objet

vers le locuteur, autrement dit, de !'experience vers sa representation, et de l'objet reel vers
l'objet possible, autrement dit, de r-actuel vers le virtuel.

11.1.3. L'accis aux oppositions
Moins racces aux oppositions est facile, plus la ?art d'interpretation laissee au locuteur

est grande. Si la contrainte est forte, du fait que !'experience ne laisse quasi aucun doLte sur
ridentite des notions, la representation est faible et raccis est immediat.

Le seuil entre les notions lexicales, nous l'avons dit, est en general si manifeste qu'elles
sont apercues comme des entites individuellement distinctes. Ce qui, en elles, se prole a la
binarite, ce sont déjà, en fait, des distinctions de visee, comme la distinction singulier/pluriel
dans l'exemple cite par Schumaker & Sherman (voir p. 33).

Le seuil entre les caracteristiques transitoires etant moins aisement reparable que le
seuil entre les caracteristiques inherentes, la liberte du locuteur de se mouvoir entre les
caracteristiques transitoires est plus grande (colonne 2) .

Elle rest encore davantage si le mime objet au mime moment est vu differemment
selon que l'observateur en est eloigne ou rapproche. Il peut s'agir encore d'un mouvement,
mais, alors que dans le cas precedent, it s'agissait de son-parcours et de on terme, dans le cas
present, it s'agit, dans les deux cas, de son parcours, mais apercu differemment selon la
position de l'observateur: si je dis he's going to London et he's coming to London, it s'agit
strictement de la mime situation, vraie dans le mime instant. Pouvons-nous encore parler de
caracteristiqut transitoires? A peine, puisque le seuil, cette fois, se loge dans la position de
l'observateur; c'est la seule attache avec le monde sensible (colonne 3).

Cette attache elle-mime disparait si, au lieu de prendre mentalement une position dans
l'espace, robser4iteur se borne a accorder la precedence a l'agent ou au patient d'une action
transitive: dans he sells et she buys, il s'agit de la mime situation, au mime instant, a la
mime distance de robservatet.r; la seule difference reside dans celui des deux, de l'agent et
du patient, que l'on nomme d'abord: dans he sells, c'est l'agent; dans she buys, c'est le
patient. Remarquons que, dans cet exemple, comme dans le cas de go et come, la distinction
se marque par une difference lexicale. La difference entre le passif et l'actif est regie par une
distinction semblable; elle, se marque par une difference grammaticale. En attribuant
l'observateur le role d'accorder une precedence, nous avons quitte le domaine de
!'experience, c'est-i-dire des caracteristiques inherentes ou transitoires des situations pour
determiner la motivation des choix. La precedence est un choix arbitraire, dont la mine est
dans la visee de l'observateur cote de certaines donnees d'usage non dans relement
lui-mime. De mime qu'il peut diriger son regard vers l'agent ou le patient d'une action
transitive, robservateur peut envisager le debut ou la fin d'une duree ou, au contraire,
I'intervalle entre le terme initial et le terme final. La duree etant la mime, ce sont les
modalites de sa vision qui occasionnent l'emploi, d'une part, de since ou by, d'autre part, de
for. De mime, l'observateur1 devant le spectacle d'une action passee, peut diriger son regard
vers 'Instant d'incidence de cette actiopian temps (worked), vers un instant quelconque de
sa decadence, de son deroulement (04i working), ou bien, se situer lui-mime dans l'au-dela
de cette action (have worked). 11 d'agit, dans les trois cas, de la mime action, au mime
instant, a distance egale de robseriateur (colonne 4).
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Jusqu'ici, que la motivation du choix ait son origine dans les caracteristiques inherentes

ou transitoires des evenements, ou dans la position on la -visee de l'observateur, nous avons

envisage des evenements reels. La difficulte d'etablir le seuil entre deux situations s'aggrave

encore et parallelement la liberte du locuteur de choisir le terme propre grandit si la

vision de l'observateur concerne des evenements possibles, virtuels. Dans he swam,
l'evenement est 1.41; dans he can swim, revenement est virtuel. Dans the table, l'objet est
reel; dans a table, it est virtuel (colonne 5).

La virtualite est sujette a variation en rapport avec les chances que l'objet ou
l'evenement ont de parvenir a !'actualisation. Ces degres ne recoivent pas de signes speciaux

dans le cas de l'article, sinon que l'article est absent clans le cas de la plus grande
virtualisation: language is communication; animals have 'a language; I want to -learn a
language. Par contre, les degres se marquent, dans le cas des auxiliaires de mode, par des
differences lexicales: he can swim, he may swim, he must swim marquent, devant la
perspective de realisation de l'evenement, la contrainte de la pression exterieure (must),
requilibre des alternatives (may) et la capacite &gag& de toute pression (can) (colonne 6).

Il nous reste a gravir un echelon pour arriver au maximum de subtilite dans
l'etablissement du seuil entre deux notions; c'est celui oil se combinent deux ou trois des
types de visee que nous avons decrits: par exemple, la prise de position dans l'au-dela d'une
action reelle (have worked) et dans Pen deca d'une action virtuelle (may). Ce seuil est
d'autant plus imponderable que les deux visees sont en contradiction, soit dans Fe seas d'une
negativisation (may have worked), si la survenance de revenement est mise en doute, soit
dans le sens d'une positivisation (should have worked), si la non-survenance de l'evenement
est regrettee (colonne 7).

En résumé, la facilite d'acces aux oppositions vane selon que le seuil separe:

1. des caracteristiques inherentes, qui ne peuvent pas exister a la fois dans le fame
objet;

2. des caracteristiques transitoires, qui peuvelt exister dans le meme objet, mais pas
en meme temps;

3. deux positions de l'observateur dans I'espace, la notion etant la mime, au meme
instant;

4. deux visees de l'observateur quant a la transitivite, la duree, !'insertion dans le
temps d'un evenement reel;

5, un evenement reel d'un evenement possible;

6. deux visees de l'observateur quant a un evenement possible;

7. deux visees contradictoires combinees.
.

Nous voudrions apporter quelques precisions quant a la liberte reellement laissee au
locuteur. Voyons ce qui, dans la deuxieme colonne, constitue le choix au moment oil le
seuil est franchi:

la trajectoire d'un &placement et le moment oil it s'arrete;

la mature et la forme qu'elle prend;
l'unite et le nombre;
('insertion d'un evenement dans une des trois époques;
la continuation 'ou l'interruption d'une action;
la totalite ou la partie d'un objet;
l'affirmation ou la negation; /
l'exces ou I'insuffisance;
le debut ou le terme de ('action, etc..., etc...,
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toutes qualites que le locuteur est tenu de deceler, comme il est tenu de deceler les
caracteristiques inhetrentes de la pomme et de lii poire, n' is qu'il doit cependant capter avec
plus d'attention, pulisqu'elles sont mouvantes. 11 n'est pas question qu'il soit libre de voir un
mouvement, alors que le fait extralinguistique est l'arret ou l'absence de mouvement. Ce
n'est pas de cette liberte-la qu'il s'agit. La liberte que nous envisageons est celle qui resulte
de la mouvance d'une situation. Du fait .que les deux faces de cette situation peuvent toutes
deux etre vraies, quelquefois a faible intervalle et sans qu'il y ait brisure, elles risquent de se
superposer dangereusement dans l'esprit du spectateur. La visie distingue laquelle des deux
faces est en cause.' La pr miere face du mouvement ne cesse pas d'exister parce que la
seconde est maintenant sous nos yeux. La presence a l'interieur du volume relegue au Passé
le mouvement qui y a conduit, mais ne le supprime pas. La presence du lait dans la bouteille
presuppose la presence du telt en tant que matiere; je vois la foret apres que j'ai vu I'arbre; je
vois l'interruption apres avoir apercu la continuite; je ne peux nier que ce que j'ai dit; je ne
peux diviser qu'apres avoir percu l'entier. II y a une parente tres etroite entre les deux
termes: ils sont interdependants. Le tout est mieux apercu a travers les parties et les parties
ne se concoivent que comme l'emanation du tout.

Nous retenons les oppositions moins pour leur valeur en tanf qu'instrument de
communication que pour le soutien qu'elles apportent a la gymnastique mentale. Nous
visons la competence avant la performance. La competence telle que nous l'eavisageons,
oblige a un retour, non vers la structure profonde, mais vers le moment crucial oil un choix
est offert. Nous visons la production, non la repetition. Pour etre productif, l'esprit doit se
mouvoir. /

Nous attendons que les oppositions contribuent doublement a la production. En effet,
si un rapprochement paradigmatique est plus exigeant qu'un passage de structure a

structure, il ne fait aucun doute que le maniement d'une opposition a la colonne 7 du
tableau..est plus exigeant que le maniement d'une opposition a la colonne 2. La production
d'un enonce tel que: it should have been written in print, a partir d'uti inducteur double tel
que: the doctor should have examined her/the competition may have exhausted her est plus
exigeante que la production d'un enonce tel que run to the garden!

Il est interessant de constater que les six categories semantico- grammaticales du
niveau-seuil propose par Wilkins (1974) comprennent, dans un ordre different et sous leur
forme unitaire, la plupart des categories que nous reprenons. Notre division en sept colonnes
repose 'Sur des criteres assez eloignes des categorisations grammaticales traditionnelles, alors
que la division en six de Wilkins en est assez proche, malgre son refus declare de ceder a
l'emprise de la grammaire Cependant si Wilkins n'ignore pas la forme bipolaire des
categories, elle lui apparait comme un danger ou comme un encombrement: "Le syst-eme
verbal anglais est tel qu'il est indispensable de choisir un des deux termes de l'opposition
(duratif /non- duratif) ". (1972a, 5). "Les evenements passe's peuvent etre exprimes au preterit
ou au passé compose selon l'aspect sur lequel veut insister la personne qui parle...; le choix
cievrait se porter sur le preterit car... il est plus facile d'en cerner le sens" (1972a, 6). La
biPolarite du paradigme n'est pas niee, mais sa vertu n'est pas soulignie; le choix conduit
eventuellement a l'exclusion d'un des termes, au lieu de conduire, comme chez nous, a

l'emploi creatif apres evaluation reciproque des termes.
Nous trouvons ailleurs une appreciation plus positive de la mobilite: "It is possible that

the surface data seem as thin as they do because they are imagined in too static a form, as a
set of still photos, un' onnected models sentences... The changes produced by pouring back
and forth, by gathering together and spreading apart are the data that most strongly suggest
the conservation of quantity and number. The changes produced in sentences as they move
between persons in discourse may be the richest data for the discovery of grammar (Brown

1968 287).
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Quant a nous, si nous nous attachons a decouvrir to mobilite souhaitee dan un
mouvement oscillatoire de la pensee plutot que dans un mouvement d'echange disc if,

nous souvenant de la distinction observee entre acquisition et apprentissage, nous e

trouvons meilleure inspiration que dans les vues de Guillaume pour qui "les cineses... se

repetent inlassablement dans tous les psycho-mecanismes du langage et constituent

proprement une loi fondamentale (il en est peu) de linguistique generale" (Moignet 1966

55).
...

11.2. La nouvelle strategie d'intervention ou nouvelle methodologie

La prestation du professeur comprend les demarches suivantes:

selectionner des situations se pretant a des commentaires linguistiques qui
rencontrent les possibilites des eleves tout en n'ayant jamais ete utilises tels quels;

prevoir un &entail d'inducteurs;
affiner la perception de la situation et de rimplielte dans la situation; utiliser a cet

effet des consignes larges;
attendre les premieres reponses;_
provoquer la memorisation; prevoir a cet effet une aide crogsante allant de

revocation de situations voisines a revocation de details dans la situation et du
`don' d'enonces voisins au 'don' de renonce vise lui-meme;

provoquer le transfert; prevoir a cet effet un raidissement des consignes tout en

restant sensible a l'effort de restructuration: y a-t-il ouverture au modele, prise de

conscience du modele avec ou sans deterioration, assimilation (tendance a
transferer le modele), accomodation ( tendance a innover dans le modele) ou
obstruction (ouverture nulle au modele);

amenager les intermediaires;
soutenir l'effort aussi longtemps que le mouvement d'ajustement demeure

perceptible.
De toutes ces demarches, les plus nouvelles et les plus mysterieuses, sont probablement

celles que nous avons nommees &entail d'inducteurs et amenagement des intermediaires.

Illustrons-les brievement.

11.2.1. L'eventail d'inducteurs
Au lieu d'appeler une multiplicite de reponses, la technique presentee ici, sans

deprecier la premiere nous y insistons evoque une multiplicite d'inducteurs a une
reponse. Le professeur au lieu d'imaginer les reponses possibles imagine les inducteurs

possibles a une reponse. La possession de sa matiere est un prerequis aussi exigeant, mais au

lieu qu'elle lui serve a imaginer des &lone& futurs, elle lui sert a se connecter avec des

enonces passes. La multiplicite des reponses est resultative. Elle appartient au discours. La

multiplicite des inducteurs retrouve la langue en proces. L'eleve est rencontre a l'endroit

meme ou se situe son ancrage a lui: c'est I'inducteur qu'il est capable de restituer.

L'elaboration se fait a partir de la. Le cheminement organise la langue autant que le

discours: il fait saisir la valeur de ce qui a ete emmagasine au prealable "La vraie realite

d'une forme, ce ne sont pas les effets de sens multiples et fugaces qui resultent de son

emploi, mais roperation toujours la meme qui preside a sa definition dans l'esprit

(Guillaume 1965 132). Quand Guillaume nous dit que rimmediatete de la reponse tient a la

cohesion du systerne: "On peut poser que la rapidite avec laquelle on saisit la forme le

mieux convenante au discours depend de rag de construction du systeme..." (1973a 140),

il pense autant a rexactitude des rapports engages qu'a une polysemie discursive.
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Notre hypothese tout au long de ce travail est la suivante: l'eleve apprend a parler en se
rapportant a la langue qu'il emmagasine progressivement et de maniere continue en
lui-meme et non au discours intermittent de ses interlocuteurs.

La demarche du professeur tient en deux temps: lancer l'eleve dans l'effort de dire
pour qu'une image mentale, si informe et si floue soit-elle, surgisse a son esprit. L'eleve
possede en effet une trace si infime soit-elle qui correspond a son dire actuel. Nous ne
fonctionnons pas autrement dans notre langue maternelle, mais seulement plus rapidement.
Au moment de l'utilisation en discours, l'etre de langue est saisi en etat de semi-accomplisse-
ment: "Le temps operatif de la formation du discours ne porte jamais que des etres de
langue non encore sortis de leur propre temps operatif" (1973b 223). Il s'agit done bien que
la langue soit, elle aussi, vivante. Le professeur, a cet effet, oriente l'eleve en le raccrochant a
du connu si loin qu'il doive remonter: c'est la vie qu'il retrouve. Raccrocher l'eleve, c'est le
deuxieme temps. L'erreur serait de proposer i_nouveau le connu, tablant sui la
reconnaissance du déjà vu. Or le sentiment de familiarite avec une forme ne se pose pas en
intermediaire dans l'acte de parole veritable. Le locuteur utilise ses sources personnelles.
L'interlocuteur joue rarement le role de pourvoyeur ou de bequille. II faut se mefier d'une
familiarisation qui peut aisement etre prise pour une possession. Les exercices "a
proposition constante" (ceux qui fournissent sans cesse les modeles) cultivent la
familiarisation sans pousser jusqu'a la possession. Le langage, on l'a dit, c'est avant tout la
communication avec soi-meme. Lorsque l'ap)renant sait sans savoir qu'il sait, l'enseignant
lui nuit en le traitant comme s'il ne savait pas, car it perpetue en lui la dependance vis-à-vis
de la source exterieure, au lieu de l'amener a s'alimenter a sa source interieure.

L'exemple suivant nous montre un eventail de trois inducteurs et des cheminements
qui les relient a l'enonce vise.

Supposons que la phrase a enoncer soit When does the ticket-window open ?, figure
dans un dialogue projete entre deux protagonistes desirant se rendre a une representation et
soucieux d'arriver tot de maniere a s'acheter des billets avantageux. La situation est campee
de la maniete la plus evocatrice possible. Bien entendu si les apprenants produisent en grand
nombre des enonces adequats a la situation et traduisant bien leur intention de parole ii
n'est pas question d'intervenir. L'intervention se justifie ill'apprenant n'est pas suffisam-
ment loquace. Tout en guidant alors l'apprenant, elle se fera la plus legere possible. On essaie
d'abord une intervention generale telle que Ask him/her something about the ticket-
window. Il se peut alors que l'apprenant se risque dans une phrase boiteuse telle que
Ticket-window not open revelant son incapacite a se prevaloir des structures precedemment
apprises et capables de charpenter le present enonce. Le professeur, lui, est alerte a ces
possibilites. Il a dans sa preparation consigne ceux des enonces appris, qui peuvent jouer ce
role de charpente. Ici, il a par exemple, repere des enonces tels que:

Where do you. work?
When did it begin?
When do you eat lunch?

N.B. Tous ces exemples sont extraits de Lado New English Series.
II a egalement prevu l'acheminement depuis chacun de ces enonces jusqu'a l'enonce

vise.

A partir de Where do you work?

P montrant !Image du centre d'achat ayant accompagne dans la presentation la
phrase Where do you work?
Remember
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E Where do you work?

P montre un calendrier ov une horloge selon !Image habituellement associee i when,
puis si relive ne reagit pas:
Change where
When do you work?
montre une image representant un magasin sur le point d'ouvrir, un propose a la
vente se trouvant ii rinterieur, simule le gest. d'ouvrir

\ Speak to him through the door
When do you open?

P Speak about him

E When does he open?

P Speak about the store

E When does it open?

P Long, puis Change it

E When does the store open?

E

P

E

montrant cette fois !'image du guichet puis
Change store
When does the ticket-window open?

A partir de When did it begin?

P montrant 'Image de Ia foire ayant accompagne dans Ia presentation la phrase When

did it begin?
Remember

E When did it begin?

P Long puis Change it

E When did the fair begin?

P Speak about the fair every year puis
Change did

E Wheu does the fair begin?

P simule le geste d'ouvrir puis
Change begin

E When does the fair open?

P montre ('image du guichet puis
Change fair

E When does the ticket-window open?

A partir de When do you eat lunch?

P montrant !Image du picnic ayant servi a la presentation de When do you eat lunch?

Remember
E When do you eat lunch?

montrant une image representant le meme personnage au travail puis

Change at lunch
E When do you work?

P Speak about him/her

E When does he work?

P

P montrant le penonnage ou un autre personnage dans un magasin et simulant le
geste d'ouvrir

E When does he open?

P Speak about the store
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E When does it open?

P montrant ('image du guichet

E When does it open?

P Long puffs Change it

E When does the ticket - window open?

11,2.2. L'amenagement des intermediaires
Comme le montrent les cheminements, l'exercice est structural, en ce sens que les

operations de substitution et d'expansion ou de reduction sont abondamment utilises. La
contextualisation est utilisee au maximum en ce sens que non seulement les phrases de.0
depart et d'arrivee sont suggerees, la premiere par le contexte connu de sa premiere
presentation, la seconde par le contexte le plus capable de la susciter, mais la
contextualisation est presente a chaque etape: chacune des phrases intermediaires est

..
accompagriee d'une illustration epousant le plus rigoureusement possible le sens qu'elle
vehicule.

Ce n'est cependant pas dans son aspect structural, ni dans son utilisation de la
structure, ni dans son utilisation du contexte, que reside roriginalite de l'exercice.
L'originalite reside dans rapport memoriel obtenu a chaque etape. Remarquons en effet que
l'apprenant recoit du professeur des consignes, non des modeles. Ce qu'il decouvre dans
l'exercice, c'est la disponibilite de son acquis. II precise la presence en lui-meme de I'appareil
qui lui permettra bientot d'engendrer seul une infinite de,phrases. L'exercice provoque un
retour vers l'acquis qui, du fait des substitutions qui y sont causees, devient un principe
dynamique: le moteur meme des phrases nouvelles.

La technique exige bien entendu une securite sans faille quant aux parent& structurales
a cultiver. Mais elle exige davantage.

a) les haltes:
II est important de se preparer a suffisamment de haltes sur le parcours. Ainsi it

pourrait etre hasardeux de faire passer de when do you open? a when does it open? car ce
glissement comporte a la fois le passage de la seconde personne a la troisierne et le passage de
ranime a rinanime. Le truche_ ment par When does he open? permet d'eviter ce faux-pas.----__,

II est im ntairssi de coordonner le changement dans les situations avec le
chap ent dans les enonces, particulierement lorsque les &lone& contiennent des
pronoms. Si, devant l'image de la foire. le cheminement est amorce comme suit:

E When did it open?

P Change it (devant ('image du guichet)

relive se trouve confronts a la fois avec le changement de it a ticket-window et avec la
substitution de rantecedent ticket-window a rantecedent fair sous it. Bien entendu certains
eleves sont capables de franchir les deux marches d'une seule enjambee, mais pour d'autres,
it faut prevoir un arret a chaque marche:

E When did it open

P Change it

E When did the fair open?

P Change fair

E When did the ticketwindow open?

(image de In foire)

(image de In foire)

(image du guichet)
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L'art du professeur est de mesurer avec lesquels de ses &eves it peut prevoir des
enjambees plus ou moms °sees. Bien entendu, si un saut est accompli par un &eve plus
subtil, le professeur se garde de lui faire rebrousser chemin. Les haltes ne sont prevues qu'en
prevision des rencontres a proposer a chacun selon sa force. Moins it y a de haltes, plus
l'enonce inducteur assume' son role veritable qui est de promouvoir directement la
construction de nouveaux enonces. Ceci fait apparaitre une autre difference avec l'exercice
structural oit chaque pas est clOment accompli par tous.

b) l'ordonnance intermediaire:
Qu'en est-il de l'ordonnance des phrases intermediaires?
Notons l'ordre suivant, observe dans le cheminement 2: when did it begin when did

the fair begin when does the fair begin when does the fair open when does the
ticket-window open. L'expansion de it et le passage de did a does se pratiqueraient-ils aussi
facilement plus avant dans le cheminement, a savoir de la maniere suivante: when did it
begin when did it open when does it open when does the fair open when does the
ticket-window open? L'expansion de it et le passage de did a does auraient alors lieu apres
le passage de begin a open. Or l'idee d'ouverture doit etre amenee par une itnage de support.
Mieux vaut profiter de I'image de depart, puisque la foire, a l'inverse du guichet, peut
evoquer a la fois l'idee de commencement et l'idee d'ouverture. Il s'agit donc de repartir au
mieux I'ancrage des etapes intermediaires soit a la situation de depart soit a la situation
d'arrivie.

c) l'evitement des substitutions hasardeuses
Attention au danger des substitutions hasardeuses. Le cheminement 3 offre des

occasions manifestes d'accrochage quell est saris doute bon de devoiler. Le passage de eat
lunch a work est risque. L'eleve, tres probablement, voudra remplacer deux mots par deux
mots, surtout s'il n'a pas ete invite a operer une reduction. Un moyen terme eat au lieu de
eat lunch pourrait etre introduit mais serait difficile a stayer picturalement. La consigne
Leave out est a proscrire aussi bien que toute autre consigne qui ne peut s'accompagner
d'une contextualisation ap prop nee.

Deuxieme inconvenient: le passage de eat lunch a work IYuis a open se fait difficilement
a propos d'un seul personnage. C'est la raison pour laquelle on ne passe pas directement de
eat lunch a open mais le moyen terme par work n'offre pas la solutiou: en effet on imagine
mal le meme personnage mangeant dans un parc (image d'introduction representant un
picnic), travaillant et ouvrant son magasin. Un tenancier de magasin aura tendance a prendre
son dejeuner chez lui. On introduira donc un deuxieme personnage a qui la question when

do you work? sera posse une nouvelle fois, suivie de la question When do you open? Ceci
oblige a un long detour qui fait perdre de vue le rapport structural entre When do you eat
lunch? et When does the ticket-window open? malgre la presence dans cet enonce de deux
des termes vises, when et do, alors que chacun des c'eux autres inducteurs n'en contenait
qu'un: do dans le premier, when dans le second.

Ce n'est donc pas une identite trompeuse des mots composant les &lone& qui fait le
meilleur inducteur. C'est aussi le parallelisme structural (eat lunch est structuralement
di rferent de open) et la vraisemblance semantique des glissements.

d) la conjonction de deux contextualisations
La contextualisation des in terthediaires ne doit pas faire negli ger la contextualisation

purement explicite, qui vise par exemple, a faire comprendre comme suit le sens de
ticket-window:
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P Where does Peter want to go?
E To the Foruin
P Does he have his ticket?
E No

P Where do you buy tickets?
E At the ticketwindow
P Is the ticketwindow open now?
E No

P Ask a question about the ticketwindow

Cet echange constitue une excellente mise en situation qui ne convient cependant pas a
l'eleve totalement demuni quant aux reponses a fournir. On l'utilisera avant le cheminement
de rappel, lequel ne trouve son utilite que si le premier effort d'obtenir la reponse n'aboutit
pas. II est important de maintenir les deux procedes d'aide bien *axis et que l'eleve se
rende compte que le premier vise a eveiller une intention de communication tandis que le
second vise a susciter le souvenir d'une forme capable de s'associer a cette intention.

11.3. Les retombees de la nouvelle strategic d'intervention
Nous venons d'esquisser tres brievement a l'aide de quelques exemples, la nouvelle

strategie d'intervention. Voyons-en les lignes de force:

a) la charge pedagogique

La charge pedagogique est renouvelee. Comme on l'a vu, it incombe au professeur
d'amenager des cheminements. Apres avoir choisi des inducteurs appropries, it prevoit le
parcours a partir de chacun de ceux-ci jusqu'a l'enonce vise, se reservant l'octroi du privilege
a l'un ou a l'autre inducteur selon le besoin des eleves. Il y prepare suffisamment de haltes
mais prend soin d'eviter les detours inutiles. Il ordonne au mieux les intermediaires et leur
attribue des contextes vraisemblables. Tout ceci ne l'eloigne pas de la contextualisation

explicative habituelle.

b) le lieu de la demarche

La demarche peut figurer a chaque stade de la lecon. Elle peut concourir au
dechiffrement d'un enonce dans la phase de presentation comme a la decouverte d'un
enonce dans la phase de production/exploitation/transposition ou incorporation comme on
voudra la nommer.

Il est bien connu que quand l'eleve recoit un enonce auditivement, quelle 'clue soit la
richesse de l'accompagnement visuel, it suffit d'un seul mot nouveau pour perturbe sa
comprehension d'un ensemble pourtant familier. Supposons, si le present enonce lui etait
presente comme un enonce nouveau, que ticket-window soit le seul mot qu'il n'ait jamais
rencontre. D'apres ses acquis antecedents, l'eleve est parfaitement capable d'identifier when
does rze Pourtant it a l'impression de ne rien comprendre. Alors plutot que de lui
faire ecouter.le modele jusqu'a saturation, ou de lui demander d'imiter l'autre eleve qui a
compris, on procede par le rappel d'un enonce inducteur comme it a etc indique
precedemment, avec cette, difference qu'au dernier relais, au lieu de terminer par la consigne
change store (1) ou change fair (2), on fait reecouter le ruban. Cette fois l'eleve ecoute avec-
a l'esprit les mots when does-the ...open? qu'il vient de recuperer dans sa memoire et qu'il
va maintenant reconnaltre sans peine, accordant par consequent un maximum d'attention
la partie de la phrase encore inconnue, la seule qu'il doive reellement dechiffrer. Le procede
allege l'ecoute auditive de ce qui peut etre ecoute avec l'oreille de la reconnaissance
memorielle.
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Dans le cas de la production d'un discours suivi le proce e fait faire un parcours
analogue pour chacun des &lone& formant le discours ou un/recours a la memoire peut
soutenir ]'expression. Comme dans la presentation, le depart est a l'inconnu et a la situation
inductrice. Dans la presentation, la situation inductrice s'accompagne d'un enonce
incomprehensible; dans la phase de production, la situation inductrice suscite une visee. De

tout^ maniere ce premier contact place l'eliwe devant un /fosse separant le sens du-signe. Si
Peeve ne produit rien, on le recopduit a un enonce inducteur dont on pourrait craindre qu'il
approfondisse le fosse car il n'at pas de parente situationnelle avec ]'enonce projete. Mais cet
enonce inducteur a la qualiter d'être un enonce familier oii relive trouve une assise, le
reconfc:t d'un visage connu,parmi une foule d'etrangers. Le visage connu fait faire d'autres
connaissances et ainsi le moment de panique se dissipe.

Le depart est a la situation. La situation suscite une visee. L'aide exterieure suscite un
souvenir a premiere vue incompatible. Leritement ce souvenir alimente ]'enonce corres-
pondant a la visee no4 saris vivre aved celle-ci une periode d'ajustement, ou la visee peut
prendre une certaine distance de ce qu'eile etait au depart. L'apprentissage se situe a
I'endroit ou I'apport de ]'enonce ravive en memoire rencontre l'appel suscite par la visee.

c) le maniement de l'analogie
La generalisation est entre les mains du professeur. Chez Besse et ailleurs ]'invitation est

vers le multiple. Le modele est-donne et le lexical etant libre, Peleve est induit a generaliser

selon son inventivite. 11 fonce vers un inccnnu plein d'embuches, car il est impuissant a
decider de Padequation du lexical a son mcdele. 11 rencontre l'ecueil de l'analogie abusive.
Ici Peventail n'est pas du cote de l'inconnu (multiplicite de phrases gratuites) mais du cote
du connu (muItiplicite des phrases emmagasinees). Le professeur suggere par image le
modele le plus adequat. Il endosse la demarche dangereuse mais laisse la voie ouverte a
l'exercice de l'analogie. 11 donne a assimiler deux signifies juges trop heterogenes par Peleve

pour se voir attribuer le meme signifiant. 11 le merle vers les generalisations autorisees.

d) le manuel
manuel cesse d'être roi. On envisage une methodologie ou l'energie consacree a la

fabrication de manuels concus en vue d'une perception toujours mieux reglee par un
amenagement toujours renouvele de la matiere, serait reorientee vers le raffinement de la
rencontre avec I'acquis de chaque apprenant.

e) les consignes
Le professeur est parfaitement maitre des consignes utilisees. 11 y a habitué ses eleves.

Professeurs et eleves se sont mis d'accord sur la portee exacte des consignes telles que Long

pour ]'expansion, Short pour la reduction, Change pour la substitution, Speak to pour le

discours vers quelqu'un et Speak about pour le discours a propos de quelqu'un. Ces
consignes directives pourraient induire une mecanicite regrettable. Aussi "elles sont toujours
precedees de consignes larges telles que la simple exposition a l'image ou la simulation d'un

geste appelant ]'enonce.

f) le repertoire de Peleve
Le professeur est egalement parfaitement au fait du repertoire de ses eleves. En fait la

memoire du professeur se dedouble: en plus de son propre corpus, le corpus de relive lui est
present a l'esprit, il en suit le developpement et il s'y rapporte sans cesse,

La pedagogie souligne trop peu, a notre avis, Pinteret du double corpus. On rencontre
l'idee d'inventaire: "1,e premier travail du professeur sera de faire I'inventaire des formes a
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exploiter" (Moirand 1975 101) et d'index: "The brilliant and amusing teacher can
sometimes be so brilliant and amusing that she is not really helping the children to master a
language effectively. To counteract this, it is useful to keep a card-index, or a diary, of the
vocabulary and structural items one has had a chance to practise in each lesson" (Hill 1979
202). Nous nous sommes employee ailleurs (goulouffe 1978) a stimuler cet int.eret.

g) l'individualisation
La voie est ouverte a une individualisation de type cognitif. L'apprenant n'y recevrait

pas seulement un traitement individuel a cause de ses aptitudes plus poussees a scouter,
parler, lire ou ecrire ou a cause de son souhait de travailler seul, avec ses pairs ou avec son
professeur. Il serait assists differemment selon l'eloignement de -sa ressource memorielle
son projet actuel et selon que dans la conjonction discours anterieur/discours actuel, c'est la
memoire de son acquis ou le transfert de cet acquis qui demande a etre soutenu.



CONCLUSION GENERALE

I.

Vous nous avez pule d'orientation nouvelle. Cela veut-il dire qu'on va multiplier les

occasions de reutilisation? Inviter ''anglophone de passage, imaginer des scenarios pour les

jeux de role, encourager le phateme et l'expression'idiomatique? C'est déjà ce que nous

faisons, dirons les professeurs.
En effet. Mais ne nous y trompons pas. Ce qui est propose dans la presente etude n'est

pas un exercice nouveau. Ce n'est pas non plus une activite nouvelle. C'est un tour de main a

imprimer au cours entier sans que le contenu a enseignee change pour autant. Notre propos

est methodologique, mais it n'affecte ni le contenu, ni l'activite,i ni l'exercice. affecte

l'interaction de l'eleve avec le professeur,-('interaction de la visee de releve avec son moyen
d'expression et, plus encore, 'Interaction de baie entre'Ie connu et le reutilise.

Tout se passe aujourd'hui comme si la machine ne cousait que I'endroit de la couture.
Les points s'alignent. Its sont de toutes formes, de toutes grandeurs, de toutes epaisseurs, de

toutes couleurs. Ce sont les moyens de presentation et les occasions de reemploi

affectionnes par le professeur et qui restent bien entendu a son actif. Mais la machine coud

sa couture avec un seul fit. Elle oublie le fil de l'envers sans lequel les jolis points align& sur

le dessus se defont au premier coup d'ongle. Ce fil de l'envers, c'est le fil conducteur. c'est la

continuite, resultant du ralliement incessant, dans ''esprit de l'eleve, de son acquis nouveau a

son acquis ancien.
Nous gvons vu combien le raccordement tient quelquefOis a un cheveu. Souvenons-

nous de la reaction suivante: "Att,endr'e, je sais pas comment ca se dit; it y a bien wait a

minute ca veut dire 'attends une minute', .mais attencire, je sais pas comment ease dit".

Nous avons vu qu'il appartient au professeur, de regler son intervention au besoin qu'il aura

su deceler. La reussite du procede depend de cette entente et des inducteurS auxquels l'eleve

est Were: plus le modele est eloigne dans le temps chronologique de l'eleve plus it ravive ou

cultive la disponibilitk de son acquis; plt4 le-modele appartient a un reseau de relations
fondamentales, plus il a de chances de promouvpir, dans ('esprit de l'eleve, le systeme sans

leqtitel ii ne saurait y avoir d'appropriatiOn.
Ce processus du retour vers son passé, c'est le chainon cognitif qui manque a son

apprentissage. La cassure qui apparaft au-dela des deux premieres annees, lorsque
l'emmagasinage cesse de se suffire a lui-meme; n,!a pas d'autre origine. Mais le remede n'est ni

dans une resurrection du metalangage (Ladmiral 1975 12) ni dans une reproduction des

conditions d'utilisation des LA (langues d'apprentissage) en milieu naturel (Frauenfelder et

al 1980 58).
L'apprentissage possede sa propre creativite, ses propres strategies, son propre espace.

La reponse a l'interrogatiOn actuelle sur le desinteret des eleves n'est pas dans le deploiement
d'incitations h la comm inication. Elle est dans un recours concertk a la memoire et dans une
gradation des rappels plut6t que deg matieres presentees.

Au lieu que ce soit ''acquisition en milieu naturel qui inspire l'apprentissage, c'est

peut-titre l'apprentissage qui eclaire ('acquisition en attirant l'attention sur 'Interaction avec

le passe. s'y deroule de maniere plus secrete que dans l'apprentissage, mais n'a pas

'echappe a 'des chercheurs tels que Adjemian, Bloom, Bridges, Hernandez et Sharwood-

Smith.

1 1,2
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Une fois l'apprentissage .arnorce, ce n'est pas toujours directement de discours que
l'eleve a besoin pour le parfaire. Le besoin langagier, c'est avant tout le besoin d'un fonds ou
puiser les moyens d'expression. La langue se construit avant le discours. En situation
scolaire, une maniere indispensable de rendre l'eleve apte a la communication c'est de
l'assurer de ses propres assises. L'animation constante des traces de son apprentissage le
conduit progressivement et surement a cette assurance. Ainsi son discours sera engendre
comme it se doit par la langue qu'il possede de facon permanente, non par le discours
ponctuel et ephemere de son interlocuteur.
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